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1.  Introduction générale 
Cette partie présente brièvement la thématique générale et le contexte retenus dans le cadre de 
cette recherche. Afin de mieux saisir l’intérêt et les particularités de cet écrit, certains travaux 
réalisés dans un domaine similaire y sont abordés. Enfin, le dernier point de ce chapitre 
dévoile la structure du texte et précise les choix de présentation, dans le but d’en faciliter la 
lecture.  
1.1. Identification de la thématique 
Ce Mémoire de master marque la fin de ma formation en enseignement spécialisé. Cependant, 
bien que ce travail puisse être considéré comme un aboutissement, je le considère davantage 
comme une étape de transition me permettant de mieux appréhender l’environnement 
professionnel qui m’occupe depuis trois ans, celui d’une classe de développement secondaire 
située dans un établissement scolaire ordinaire.  
Le contexte politique actuel en matière d’éducation, représenté notamment par l’entrée en 
vigueur de l’accord intercantonal sur l’harmonisation de la scolarité obligatoire (Conférence 
suisse des directeurs cantonaux de l'instruction publique [CDIP], 2009), privilégie une visée 
intégrative et inclusive des élèves en difficultés scolaires ou en situation de handicap. 
Ainsi, il me semble à la fois utile et nécessaire de questionner ce qui, dans les pratiques 
quotidiennes des établissements scolaires, est réellement mis en place afin de satisfaire à ce 
point de vue. Pour aller plus loin et en s’intéressant plus précisément aux élèves en fin de 
scolarité obligatoire, quels soutiens et quels aménagements sont accordés à ces apprenants 
dans les voies d’enseignement régulières ? 
Dans le cadre d’un mémoire professionnel, il paraîtrait ambitieux de vouloir dresser un 
portrait des pratiques intégratives dans tous les contextes et à tous les niveaux de l’école 
obligatoire du canton de Vaud. Ainsi, le présent travail propose de se centrer sur les pratiques 
déclarées de six enseignants secondaires, lorsqu’ils accueillent en stage un élève issu d’une 
classe de développement en vue de le réintégrer partiellement ou totalement dans le système 
traditionnel. Tel que cela sera précisé au point suivant, cette recherche s’inscrit dans un 
contexte précis, à savoir celui d’un établissement ordinaire accueillant des profils hétérogènes 
d’élèves.  
Le questionnement va s’attacher à mettre en évidence les pratiques des enseignants, en tenant 
compte des variables suivantes (voir problématique, point 3.2) : les identités personnelle et 
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professionnelle des sujets, les types d’activités et les adaptations réalisés pour faciliter 
l’intégration sociale du nouvel élève, la manière dont la collaboration est développée par les 
enseignants, les types de différenciation éventuellement mises en place pour soutenir la 
progression de l’élève, ainsi que les types d’évaluation et de régulation favorisés par les 
adultes durant un stage. 
L’intérêt que je porte à l’intégration d’élèves en difficultés scolaires date de plusieurs années. 
Différentes expériences éducatives, que ce soit dans un contexte institutionnel fermé ou dans 
des écoles ordinaires du canton de Genève et du canton de Vaud, ont définitivement conforté 
le choix d’orienter ma profession autour de l’humain et de la complexité qu’il recouvre, 
notamment en ce qui concerne les différences interindividuelles dans les rythmes 
d’apprentissages scolaires. 
Afin de mieux comprendre le cheminement qui m’a permis d’aboutir à la problématique de ce 
mémoire, il est utile de revenir sur une expérience vécue au cours de ma première année 
d’enseignement. En effet, après l’obtention d’une Licence mention « enseignement » à 
l’université de Genève en 2009, des périodes d’enseignement m’ont été accordées en voie 
secondaire à options (VSO)1 dans une école secondaire située au centre de Lausanne. Si cette 
voie d’enseignement poursuit les objectifs d’apprentissage du Plan d’études romand 
(Conférence intercantonale de l’instruction publique de la Suisse romande et du Tessin 
[CIIP], 2012), les contenus et le rythme de progression doivent néanmoins être adaptés par 
l’enseignant afin de rendre les savoirs accessibles à tous les apprenants. 
Je me souviens plus particulièrement d’un élève âgé de quinze ans que je suivais en 
mathématiques et qui rencontrait de grandes difficultés à rentrer de manière efficace dans les 
apprentissages. Alors que l’enseignante titulaire peinait à surmonter le manque de motivation 
dont faisait preuve l’apprenant, des pistes mises en exergue par un enseignant spécialisé qui 
soutenait l’élève avaient permis de débloquer en partie cette situation d’échec, tout en 
permettant à l’adolescent de rester intégré dans une classe ordinaire. Par exemple, un travail 
par objectifs hebdomadaires, formulés avec l’élève et inscrits dans son cahier personnel, ainsi 
qu’une différenciation des attentes, avaient donné des résultats probants.  
Par la suite, la formation en enseignement spécialisé a été l’occasion de retravailler cette 
situation sous différents angles. Le module transversal 502, intitulé Séminaire d’intégration et 
                                                
1Supprimée au profit de la voie générale (VG) depuis le 1er août 2013 (Règlement d’application de la loi du 7 juin 2011 sur l’enseignement 
obligatoire, RLEO, RSV 400.02.1). 
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d’accompagnement, a notamment permis de mettre en exergue l’importance de la 
collaboration entre les professionnels dans un processus d’intégration. Dans le cas présenté 
précédemment, l’hypothèse peut être avancée que sans le soutien de ses collègues, la gestion 
de la situation aurait certainement été plus ardue pour l’enseignante, tout en confortant l’élève 
dans une position d’échec. 
Le module 302 intitulé Collaboration dans un contexte inclusif, et  plus précisément le cours 
Partenariat entre la famille et l’école suivi durant le troisième semestre de formation, a mis 
en évidence l’importance et l’intérêt de travailler également avec les acteurs extérieurs à la 
classe. Une place centrale y était notamment accordée aux parents. En effet, une certaine 
cohérence entre le discours de l’école et celui prôné à domicile favorise, en règle générale et 
entre autres, une meilleure implication de l’élève dans un projet de soutien scolaire. 
Enfin, la réussite de l’intégration d’un élève est également fortement dépendante des 
professionnels qui encadrent la situation. Si ce mémoire ne vise pas à juger les pratiques des 
uns et des autres, ni à transmettre une manière de faire qui serait plus juste qu’une autre, il est 
avant tout l’occasion de dresser un état des lieux des pratiques dans un contexte précis, dans 
le but de mieux les appréhender. 
1.2. Contexte : généralités et enseignement spécialisé 
Afin de mieux définir le contexte dans lequel s’insère cette recherche, celui d’une classe de 
développement intégrée dans une école secondaire ordinaire, il convient d’apporter quelques 
précisions sur le fonctionnement scolaire ordinaire et spécialisé du canton de Vaud 2 , 
notamment pour les élèves âgés de douze à quinze ans. 
L’école est sujette à de nombreux changements au niveau national, illustrés en partie par 
l’accord intercantonal sur l’harmonisation de la scolarité obligatoire (CDIP, 2009). 
Approuvée actuellement par quinze cantons, dont le canton de Vaud, cette convention fixe 
l’âge du début de la scolarité, la durée de l’école, les différents degrés scolaires, ainsi que les 
finalités de l’école obligatoire. De plus, elle décrit des instruments permettant de développer 
de manière qualitative le système d’éducation, tout en fixant également les standards de 
formation. 
Si ce concordat apporte davantage de cohérence entre les différentes institutions scolaires du 
pays, il nécessite de nombreuses adaptations de la part des cantons qui le mettent en place 
                                                
2 Les informations relatives à l’organisation du système scolaire sont tirées du site officiel du Canton de Vaud, http://www.vd.ch/ 
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progressivement. Le canton de Vaud, par exemple, s’est attelé à repenser en partie le système 
scolaire prôné jusque-là, en formulant notamment la Loi sur l’enseignement obligatoire 
(LEO). Appliquée dans les établissements depuis le 1er août 2013, cette dernière implique des 
changements structurels importants. En effet, alors que les élèves de l’école secondaire (cycle 
3) suivaient leur parcours dans trois voies distinctes, à savoir la voie secondaire à options 
(VSO), la voie secondaire générale (VSG) et la voie secondaire baccalauréat (VSB), la LEO 
propose de supprimer la VSO pour ne garder que deux voies principales, la voie générale 
(VG) et la voie prégymnasiale (VP). 
La VP, pour commencer, accueille en priorité les élèves désireux de suivre des études de 
maturité gymnasiale. La VG, quant à elle, se divise en niveaux 1 et 2 en français, en 
mathématiques et en allemand, et elle reçoit les élèves qui s’orienteront plus tard vers les 
écoles de culture générale et de commerce, ou vers un apprentissage. Outre l’apparition de 
différentes options de compétences orientées métiers (OCOM) à choix, cette seconde voie 
donne la possibilité  aux élèves de passer du niveau 1 au niveau 2 dans les branches précitées, 
dès la fin du premier semestre. Pour ce faire, une moyenne de 5,5 doit être atteinte par 
l’apprenant dans la discipline concernée. Sur préavis de l’enseignant, ce passage est 
également rendu possible pour autant que l’élève obtienne une moyenne minimale de 5.  
Pour les élèves qui ne peuvent pas tirer profit de l’enseignement d’une classe ordinaire, 
différentes prestations sont proposées par l’Office de l’enseignement spécialisé (OES), 
rattaché au Service de l’enseignement spécialisé et de l’appui à la formation (SESAF). Plus 
précisément, les aides fournies aux élèves peuvent être les suivantes : le recours au service 
éducatif itinérant (SEI), l’orientation en classe de développement (classe D), le recours à un 
maître de classe D itinérant (MCDI), le recours au renfort pédagogique ou à un soutien 
pédagogique spécialisé (SPS), ou encore la possibilité de faire appel à une aide à l’enseignant. 
Au niveau de l’enseignement secondaire et lorsque le niveau scolaire de l’apprenant le 
permet, les élèves provenant d’une classe d’enseignement spécialisé sont réintégrés en VG 1. 
Dans les classes de développement et tel que le formule le site internet du Canton de Vaud à 
ce sujet, « les objectifs d'enseignement sont adaptés aux aptitudes de chaque élève. Ils se 
rapprochent de ceux prévus par le plan d'études des classes ordinaires, visant chaque fois que 
cela est possible, le retour vers les classes régulières » (para. 5). Il paraît également important 
de préciser que ces classes sont intégrées dans des écoles secondaires ordinaires et qu’elles 
sont laissées à la libre gestion de chaque direction. Les établissements disposent ainsi d’une 
marge de manœuvre importante, aussi bien dans le choix d’en disposer ou non que dans la 
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mise en place d’un dispositif de réintégration des élèves dont les lacunes ont été suffisamment 
comblées. Les inspecteurs de l’enseignement spécialisé se mettent, de leur côté, à disposition 
en tant que conseillers pédagogiques de ces classes. 
1.3. Spécificités de l’établissement secondaire concerné 
L’établissement retenu dans le cadre de cette recherche dispose de trois classes de 
développement. La première accueille principalement des élèves âgés de six à huit ans, la 
deuxième reçoit des élèves de neuf à onze ans et la troisième se concentre sur les élèves du 
niveau secondaire. Alors que pour les deux premières classes, il s’agit de combler en priorité 
des lacunes existantes dans les apprentissages scolaires, en adaptant les contenus et les 
rythmes d’apprentissage, pour la classe accueillant des élèves âgés de douze à quinze ans, le 
défi consiste également à mettre en place un projet adapté à chacun afin de préparer au mieux 
la suite de la scolarité obligatoire.  
Si pour certains élèves la fin de l’école est marquée par une inscription à une structure de 
formation préprofessionnelle, telle que le Centre d’Orientation et de Formation 
professionnelles (COFOP) ou encore l’Organisme pour le Perfectionnement scolaire, la 
Transition et l’Insertion professionnelle (OPTI), pour d’autres une réintégration en cours de 
troisième cycle dans le système scolaire ordinaire est possible. Pour ce faire, l’établissement 
retenu dans le cadre de cette recherche prône en faveur de stages d’intégration, d’une période 
généralement de trois semaines, sur la base desquelles un bilan est effectué. 
Actuellement institutionnalisés, ces stages d’intégration peuvent se dérouler à différents 
moments dans l’année, compte tenu des projets établis par l’enseignant de la classe de 
développement. Ce dernier adresse alors une demande justifiée de stage auprès de la direction 
de l’école, en accord avec les parents et l’élève susceptible de suivre un programme et un 
rythme d’apprentissages plus exigeants. Les bilans de ces expériences intégratives sont 
rédigés, quant à eux, par tous les enseignants de la classe hôte, relativement aux disciplines 
qu’ils y enseignent. Les résultats du stage sont, enfin, communiqués à l’élève par l’enseignant 
titulaire de la classe d’accueil.  
Ce stage d’intégration représente, dans le contexte retenu, une étape obligatoire et 
prédominante dans l’intégration d’un apprenant de classe D dans une voie d’enseignement 
ordinaire. Ainsi, mieux saisir les différents contours de cette démarche paraît central, afin de 
mettre en place un soutien destiné à préparer les élèves au bénéfice d’une telle expérience. 
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1.4. Intérêt de la recherche 
Cette recherche qualitative est issue initialement d’un intérêt personnel lié à mon contexte 
professionnel actuel. Après des études en sciences de l’éducation effectuées à l’Université de 
Genève, qui m’ont ouvert les portes de l’enseignement préscolaire et primaire dans lequel j’ai 
évolué pendant deux ans, j’ai fait le choix d’entamer une formation d’enseignant spécialisé à 
la Haute Ecole Pédagogique de Lausanne en 2011.  
Cette même année, une classe de développement secondaire intégrée dans un centre scolaire 
ordinaire m’a été accordée. Dans ce contexte, s’il s’agit d’adapter les objectifs aux profils 
hétérogènes des élèves, certains d’entre eux nourrissent l’ambition légitime de réintégrer le 
système régulier afin d’obtenir le certificat de fin de scolarité, lequel leur ouvre notamment un 
accès direct au monde de la formation professionnelle. 
Ainsi, si les contenus et le rythme d’apprentissage sont adaptés aux difficultés des apprenants 
qui fréquentent ces classes, il paraît également important de s’intéresser aux moments de 
transitions marquants le passage de la classe spécialisée à la classe ordinaire. En effet, 
questionner les pratiques des professionnels accueillant un élève de classe D favoriserait une 
meilleure compréhension des différents enjeux liés à ces stages, tout en permettant d’adapter 
ma propre pratique à visée intégrative. D’une manière plus large et à plus long terme, ce 
travail de recherche pourrait également aboutir à une remise en question progressive des 
pratiques actuellement prônées dans mon contexte professionnel, en aménageant 
progressivement des modalités d’intégration supplémentaires pour tous les apprenants. 
La réflexion sur l’intégration en contexte scolaire ordinaire a été largement développée dans 
la littérature. A titre d’exemple, Sala (2010), dans son  travail de Master, aborde notamment le 
rôle joué par les activités physiques dans l’intégration d’un élève à besoins particuliers. Reggi 
et Santoro (2010), pour continuer, centrent leur recherche sur l’intégration d’élèves atteints de 
cécité, de dyslexie, ou encore de troubles du comportement, en présentant également 
l’influence de l’enseignant dans le choix d’une future profession chez ces apprenants. 
Cependant, un nombre plus limité de travaux semblent s’intéresser au moment de transition 
entre la classe spécialisée et la classe ordinaire.  
Ainsi, le présent mémoire professionnel représente un complément intéressant, en s’ancrant 
davantage dans une pratique située à un moment clé pour les élèves essayant de réintégrer le 
système scolaire régulier, à savoir les stages d’intégration visant le passage de la classe 
spécialisée à la classe ordinaire. 
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1.5. Structure du mémoire 
La première partie, qui se conclut par ces lignes, a été l’occasion de présenter la recherche de 
manière générale, en délimitant plus particulièrement la thématique générale et le contexte. 
Ce mémoire a également été mis en lien avec certains travaux réalisés jusqu’à présent, afin de 
mieux saisir une partie de ses spécificités. 
La deuxième partie est celle du cadre théorique. Les définitions des différentes notions jugées 
centrales pour la suite de la mise en œuvre de la recherche y seront alors présentées. Pour ce 
faire, les propos de différents auteurs seront mis en correspondance, afin d’exposer les apports 
scientifiques trouvés. Ces derniers ne se veulent pas exhaustifs, mais ils représentent un panel 
des références qui ont pu être rassemblées. 
Dans un troisième temps, la problématique qui sous-tend ce travail sera mise en évidence. Le 
chemin de pensée personnel qui constitue la motivation initiale de ce mémoire sera dépeint. 
Un cadrage plus précis des apports théoriques de la partie précédente sera ensuite réalisé, dans 
le but de faire émerger plus précisément les questions de recherche auxquelles ce travail 
tentera de répondre. Présentées sous forme de liste, ces questions délimiteront en partie les 
contours de ce dernier.  
La quatrième partie, quant à elle, permettra de mieux appréhender les méthodes de recueils et 
d’analyse des données utilisées dans ce travail de recherche. Les choix opérés seront décrits 
précisément, afin de compléter en partie les particularités de cet écrit.  
La cinquième partie de ce mémoire de Master constitue la partie centrale. Elle sera l’occasion 
de mettre en résonnance les résultats obtenus par le biais des différents entretiens de 
recherche. Dans un premier temps, une analyse par thématiques sera privilégiée, puis les 
réponses aux questions spécifiques de recherche seront présentées. 
La partie conclusive de ce travail favorisera une certaine prise de distance dans les propos. La 
réponse à la question générale de recherche permettra de synthétiser les différents éléments de 
réponse mis en exergue par ce mémoire. Les résultats présentés dans la partie précédente 
seront ensuite discutés, suite à quoi le texte présentera les apports et les limites de cet écrit. 
Cette dernière partie sera également l’occasion de présenter des incidences de ce travail sur 
ma propre pratique.  
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2. Cadre théorique 
Avant de se lancer dans la mise en œuvre de la réflexion abordée dans ce mémoire de Master, 
il convient de définir les différents concepts utiles pour la suite de la recherche.  
La mission de l’enseignant, bien qu’elle ne soit pas toujours précisément définie, reste 
principalement la transmission de connaissances scolaires, mais également la diffusion d’une 
culture générale plus vaste, ainsi que le partage de pratiques quotidiennes de travail 
(Perraudeau, 2005). Néanmoins et notamment dans un contexte d’enseignement accueillant 
des apprenants aux profils parfois très hétérogènes, cette visée ne représente souvent que le 
sommet de l’iceberg. En effet, les compétences dont doit faire preuve le professionnel, aussi 
bien dans la gestion des individualités que dans la manière de présenter et d’adapter les 
savoirs au bénéfice de tous les apprenants, représentent également des enjeux majeurs.  
Si ce travail de mémoire propose de se centrer sur un moment précis, celui des stages 
d’intégration d’élèves provenant de classe D, les pratiques des professionnels s’inscrivent 
dans une réalité plus large. Ainsi, le texte propose de s’arrêter tout d’abord sur les notions 
d’identités personnelle et professionnelle, lesquelles amènent notamment des informations 
précieuses sur les caractéristiques relatives aux participants et à leur profession. La notion 
d’intégration qui représente le fil rouge de ce travail de recherche sera ensuite approfondie, 
aux côtés de celles de collaboration, de différenciation, d’évaluation et de régulation, dans la 
mesure où ces dernières constituent également des actes centraux de la profession. 
Plus généralement, les stages d’intégration représentent une « période de changements 
importants » (Zittoun & Perret-Clermont, 2002, p. 12) dans le parcours de l’apprenant 
concerné. Dans cette phase de transition, les rapports interpersonnels liant les professionnels 
et l’élève jouent un rôle de premier plan. En effet, reconnaître la particularité du stagiaire 
paraît indispensable pour lui permettre de se sentir à la fois « poussé, tenu et autorisé à 
douter » (p. 13). Ainsi et dans le cadre de cette recherche, l’objectif est avant tout de mettre en 
lumière les pratiques intégratives des enseignants interviewés qui sont adressées, en premier 
lieu, à l’élève placé en stage. 
L’intérêt de cette partie repose essentiellement sur la volonté de présenter une base de 
connaissances théoriques générales, à partir des références littéraires qui ont pu être 
rassemblées. Si l’ambition n’est pas de dresser un portrait exhaustif des différentes notions 
mises en exergue dans l’analyse à priori de ce travail (voir annexe n°1), les points de vue de 
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différents auteurs seront mis en correspondance afin de proposer des définitions aussi 
complètes que possible. 
2.1. A propos des identités personnelle et professionnelle 
Le métier d’enseignant sollicite de nombreuses compétences professionnelles, lesquelles 
peuvent s’acquérir en partie lors de la formation initiale, ainsi que des qualités humaines plus 
personnelles, telles que « la patience, l’écoute, ou encore la capacité d’adaptation » 
(Perraudeau, 2005, p. 14). En effet, si les études suivies influencent en partie la manière 
d’appréhender une fonction, il paraît également important de tenir compte des autres facteurs 
intervenant dans ce processus de construction identitaire. Cette partie s’attache à définir plus 
précisément ce qui se cache derrière les termes d’identité personnelle et d’identité 
professionnelle, en parallèle de quoi le texte propose de cibler quelques représentations liées à 
ce métier. 
2.1.1. L’identité personnelle : l’importance du regard d’autrui  
D’une manière générale, le concept d’identité est composé de deux facettes (Masdonati, 
2007). La première se rattache aux caractéristiques individuelles, telles que notamment le 
genre, le physique ou son origine, alors que la seconde fait davantage référence à l’idée 
d’intégration sociale. Hurrelmann (2004, cité par Masdonati, p. 51) précise qu’il est important 
de s’épanouir d’une manière individuelle, en développant des « caractéristiques et des 
compétences cognitives, motivationnelles, langagières, morales et sociales » (p. 51-52), tout 
en s’adaptant à « des valeurs, des normes, des standards et des exigences de comportement et 
de positionnement dans la structure économique » (p. 52). 
Ainsi, se construire en tant qu’individu paraît fortement lié au contexte dans lequel on vit. Tap 
(2004), quant à lui, corrobore ces premiers éléments en définissant l’identité personnelle 
comme étant « ce qui permet de rester le même, de se réaliser soi-même et de devenir soi-
même, dans une société et une culture donnée, et en relation avec les autres » (p. 57). 
Masdonati (2007) rejoint ces propos en pointant deux processus parallèles, à savoir une 
recherche de continuité, que l’auteur définit comme « une quête de cohérence subjective dans 
le temps » (p. 52), ainsi qu’une recherche d’unicité, consistant à se développer comme étant 
une personne particulière et unique. 
Ce même auteur précise que l’identité personnelle se construit « sur la base du regard d’autrui 
et des différences que l’individu perçoit entre lui-même et ses pairs » (Masdonati, 2007, p. 
66). Ainsi et dans un contexte spécifique, l’identité personnelle est en interaction constante 
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avec les particularités de ce milieu. Dans ce sens et en se référant au monde du travail, par 
exemple, Cattonar (2001) mentionne que l’identité professionnelle représente ainsi une 
« construction où intervient sa subjectivité, ses propres représentations, ses motivations et ses 
intérêts » (p. 7). Autrement dit et en guise de synthèse, les caractéristiques individuelles 
influencent réciproquement les représentations sociales liées à une profession donnée, 
définissant également en partie son identité professionnelle. 
2.1.2. L’identité professionnelle enseignante et ses représentations 
La construction de l’identité professionnelle des enseignants demeure une question 
d’actualité, compte tenu notamment des nombreux changements qui touchent régulièrement 
ce métier (Wentzel, Akkari, Coen & Changkakoti, 2011). En effet, il pourrait être intéressant 
de se demander plus précisément en quoi consiste, aujourd’hui, le métier d’enseignant ? 
Tardif et Lessard (1999), pour commencer, indiquent que le travail de l’enseignant s’organise 
autour de trois axes principaux. Le premier fait référence au travail effectué avec et pour les 
élèves, incluant notamment la préparation des cours, les remédiations, les corrections et les 
évaluations, ainsi que les rencontres avec les parents. Le deuxième comprend les activités 
avec les collègues, telles que le soutien ou la supervision, ou encore l’échange pédagogique, 
alors que la troisième englobe la gestion des nombreuses tâches administratives annexes à 
l’acte d’enseignement. Les auteurs s’accordent pour dire que « l’enseignement est une tâche 
de plus en plus complexe » (p. 127) qui semble largement dépasser celle communément 
reconnue de transmettre des savoirs. 
Obin (2011) tempère en partie ces premiers propos en déclarant que cette profession est 
sujette à de nombreux paradoxes. D’un côté les familles s’attendent à ce que l’école « outille, 
cultive, épanouisse, socialise leurs enfants et leur ouvre une bonne situation sociale » (p. 13), 
d’un autre côté les professionnels ne semblent ni formés, ni recrutés, pour satisfaire à toutes 
ces dimensions. En effet, l’auteur mentionne que leur rôle se cantonne souvent à la 
transmission de savoirs purement scolaires. Tardif et Lessard (1999), de plus, mettent en 
exergue le problème de la bureaucratisation du métier, laquelle favorise « une nette croissance 
du formalisme dans la gestion des tâches » (p. 100), au détriment parfois de l’autonomie des 
professionnels qui reste « importante et nécessaire à la réalisation des buts mêmes de l’école » 
(p. 101). 
Perraudeau (2005) complète ces premiers éléments en soulignant également l’évolution de 
l’école en général. Alors qu’elle représentait auparavant l’unique lieu d’apprentissage, le 
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développement des technologies et des outils médiatiques rend le savoir toujours plus 
accessible en dehors de l’école. L’auteur précise, de plus, que l’enseignant cherche davantage 
à « développer la réflexion, la compréhension et le sens critique à travers l’implication de 
l’élève dans ses apprentissages » (p. 25) et qu’il ne suffit plus de développer chez les 
apprenants des automatismes. 
Le métier d’enseignant suscite régulièrement des questions, aussi bien au niveau politique que 
médiatique, en développant parfois même certaines controverses (Obin, 2011). La formation 
des professionnels de l’éducation est-elle adaptée aux exigences de l’école actuelle ? Faut-il 
augmenter ou, au contraire, limiter le temps d’enseignement ? Les pratiques des différents 
professionnels peuvent-elles être équitables pour tous les élèves ? Obin (2011) signale que les 
espoirs et les attentes placées dans les institutions scolaires tendent à augmenter, mais que 
l’école peine parfois à trouver des réponses qui fassent l’unanimité au sein de notre société 
contemporaine. 
Dans ce contexte, la question de savoir comment se situer, en tant que professionnel exerçant 
ce métier au quotidien, semble légitime. Masdonati (2007), en s’intéressant plus 
spécifiquement à l’insertion professionnelle, porte l’attention sur l’importance des 
« compétences relationnelles » (p. 66), et donc des interactions sociales, dans la construction 
d’une identité professionnelle. En effet, l’auteur signale l’importance de « pouvoir se projeter 
dans le langage de son milieu d’insertion et de s’approprier ses normes et ses valeurs » (p. 66) 
afin de s’y sentir à l’aise et pouvoir ainsi s’épanouir également sur le plan personnel. 
Alors que l’identité personnelle regroupe des informations relatives aux caractéristiques 
individuelles, tout en prenant également en compte certains aspects de socialisation, l’identité 
professionnelle s’intéresse plus spécifiquement à définir le métier exercé par un sujet. Plus 
généralement, il semblerait qu’un « jeu d’influences et d’interactions complexes » (Riopel, 
2006, p. 31) sous-tendent les rapports entre un individu et le monde professionnel dans lequel 
il évolue. Ainsi, les actions professionnelles entreprises par une personne « sont régies non 
seulement par ses propres connaissances et compétences, mais également par un système de 
normes, de codes et de manières de faire légitimés par son propre groupe d’appartenance 
professionnelle et la société » (p. 32). 
Cette recherche s’intéresse plus particulièrement à mettre en lumière certains gestes 
professionnels privilégiés par des enseignants secondaires, lorsqu’ils accueillent en stage 
d’intégration un élève issu de classe D. Ainsi, il paraît intéressant de questionner les 
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représentations des sujets retenus sur la notion d’intégration, compte tenu également du 
contexte dans lequel ils évoluent, afin de mieux pouvoir mieux cerner les pratiques déclarées 
lors d’une telle expérience. 
2.2. A propos de l’intégration  
La question de l’intégration scolaire représente une préoccupation au niveau international 
depuis plusieurs décennies, en passant notamment par l’Amérique du Nord, les pays 
scandinaves, ou encore par la plupart des pays européens (Pull, 2010). Dans la littérature 
éducative récente, la notion d’intégration est souvent mise en comparaison avec celle 
d’inclusion (Dionne & Rousseau, 2006 ; Bélanger & Duchesne, 2010), mais où se situent 
réellement les différences entre ces deux systèmes de pensée ?  
Alors que ces deux démarches s’intéressent à la prise en compte d’élèves à besoins 
particuliers dans le système scolaire régulier, il paraît néanmoins utile de dégager certaines 
caractéristiques principales permettant de les distinguer en partie. En effet, bien que cette 
recherche s’intéresse principalement aux pratiques intégratives d’enseignants secondaires 
accueillant des élèves de classes de développement, mieux comprendre ces deux idéologies 
peut faciliter la compréhension générale des politiques d’intégration actuelles. 
Cette partie propose ainsi de présenter la notion d’intégration au sens large, avant de s’arrêter 
plus précisément sur sa signification dans un contexte scolaire. Enfin, certaines pratiques 
d’intégration sont décrites. 
2.2.1. Généralités 
La notion d’intégration est fortement liée aux valeurs éthiques de la société dans laquelle nous 
vivons (Pull, 2010). En effet, si chaque individu demeure unique et particulier, tout le monde 
« a le droit d’occuper une place, quelles que soient ses capacités physiques et intellectuelles » 
(p. 9).  
D’un point de vue géopolitique, Diangitukwa (2006) s’est attelé à pointer  l’importance de 
l’intégration régionale en Afrique pour redynamiser le continent et faire face aux défis de la 
mondialisation. Dans ce même contexte, Bourenane (1996) définit l’intégration comme « un 
processus résultant d’une démarche volontaire de deux ou de plusieurs ensembles de 
partenaires, appartenant à des États différents, en vue d’une mise en commun d’une partie de 
leurs ressources » (p. 65). L’auteur oppose ce terme à celui de soumission, en précisant que la 
notion de coopération est souvent utilisée pour compléter celle d’intégration.  
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Si ces premiers éléments dépeignent positivement cette dernière notion, en mettant en 
évidence son côté pacifique et social, certains obstacles semblent néanmoins se dresser 
lorsqu’il s’agit d’analyser plus finement la démarche d’intégration dans les faits concrets. 
Ainsi, Beij et Fournier (2006), qui ont anlysé l’impact de la formation sur l’insertion et 
l’intégration socioprofessionnelle, mentionnent les difficultés récurrentes des jeunes sortant 
de formation initiale à s’intégrer dans la vie pratique. En effet, l’intégration professionnelle 
est régulièrement freinée par le fossé existant entre le monde éducatif et le monde 
professionnel, provoquant « une partie importante de chômage en début de vie active » (p. 
26). 
Dans un registre similaire, Sy Tounkara (2012) met l’accent sur « l’indispensable solidarité 
entre tous les acteurs » (p. 8) afin de réussir l’intégration d’un nouvel employé dans une 
entreprise. L’auteur souligne encore l’importance et le rôle de ce dernier en indiquant qu’il 
doit être « le centre de gravité de cette importante opération d’intégration » (p. 8). Ces propos 
rejoignent ainsi ceux de Bourenane (1996), cité précédemment, en mettant en évidence la 
dimension relationnelle de l’intégration.  
Sy Tounkara (2012) complète encore ces dires en signalant que, lorsqu’un individu intègre un 
milieu inconnu pour lui, « l’ignorance des réalités intrinsèques de cet environnement conduit 
nécessairement à une crispation naturelle » (p. 11). Un des rôles du personnel, en l’occurrence 
des ressources humaines, est alors de dénouer ce malaise, faute de quoi le premier contact 
peut mal se passer et influencer négativement la suite de la relation. Il paraît intéressant de 
relever, encore une fois, le rôle joué par les interactions pour qu’une démarche d’intégration 
apporte satisfaction à tous les acteurs impliqués. 
2.2.2. Intégration scolaire : bases légales et définitions  
Dans un contexte éducatif, l’intégration se réfère principalement à l’idée de scolariser dans 
des établissements ordinaires les élèves présentant « un handicap et ayant des besoins 
éducatifs spéciaux » (Pull, 2010, p. 23). Dans ce même ordre d’idée, Reid (2010) définit la 
notion d’intégration comme étant la volonté de « prendre en compte les besoins et les 
différences de tous les enfants » (p. 30). Cet auteur insiste, de plus, sur le rôle et l’importance 
de la culture et du climat pour qu’une intégration fonctionne.  
Si les mesures mises en place varient fortement d’un pays à l’autre (Pull, 2010), il suffit de 
s’arrêter quelques instants sur le cadre légal pour constater qu’aux niveaux européen et 
mondial la tendance à l’intégration scolaire prédomine.  
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Ainsi et pour ne citer que quelques exemples, la première résolution du 14 mai 1987 en faveur 
de l’intégration scolaire d’élèves handicapés, adoptée au niveau de l’Union européenne, la 
déclaration de Salamanque du 10 juin 1994, sur les principes, les politiques et les pratiques en 
matière d’éducation et de besoins éducatifs spéciaux, ou encore, plus récemment, la 
Convention des Nations Unies sur les droits des personnes handicapées, entrée en vigueur le 3 
mai 2008, montrent clairement et depuis de nombreuses années une volonté politique 
mondiale de favoriser l’intégration en matière d’éducation (Pull, 2010). 
La Suisse ne déroge pas à ce mouvement généralisé. En effet, l’accord intercantonal du 25 
octobre 2007 sur la collaboration dans le domaine de la pédagogie spécialisée (CDIP) illustre, 
entre autres, la volonté d’intégrer les enfants à besoins particuliers dans le système scolaire 
ordinaire. Ce texte respecte les obligations de la Constitution fédérale de la Confédération 
suisse, demandant notamment aux cantons de proposer des formations adaptées pour les 
enfants et les adolescents atteints d’un handicap, il respecte également l’accord intercantonal 
sur l’harmonisation de la scolarité obligatoire (CDIP, 2009), ainsi que la loi fédérale sur 
l’élimination des inégalités frappant les personnes handicapées du 13 décembre 2002 
(LHand). 
La volonté de considérer avec intérêt les particularités de chacun se trouve ainsi au centre des 
préoccupations politiques en matière d’éducation. La notion d’intégration, telle qu’elle vient 
d’être en partie précisée, suppose la prise en compte des spécificités des apprenants et des 
handicaps pouvant influencer négativement l’apprentissage.  
Bélanger et Duchesne (2010) précisent cependant que cette culture intégrative n’a pas 
toujours été présente dans notre société et qu’elle tend à évoluer. En effet, les auteurs 
indiquent, d’une manière plus générale, qu’il s’agit d’un mouvement en trois temps. La 
ségrégation des élèves à besoins particuliers était tout d’abord prônée, puis, à partir de la fin 
des années 1960 et l’émergence de nouvelles approches éducatives, sont apparues les 
premières mesures d’intégration, lesquelles ont ensuite évolué, depuis les années 1990 et 
jusqu’à nos jours, vers un discours et une idéologie portant davantage sur la pédagogie 
d’inclusion.  
De nombreux auteurs, dont notamment Dionne et Rousseau (2006), ont mis en exergue les 
différences existantes entre les notions d’intégration et d’inclusion. Cette dernière, par 
exemple, combat toute forme d’exclusion en proposant « un modèle pédagogique pouvant 
bénéficier à l’ensemble des élèves de la classe ordinaire » (p. 13), alors que l’intégration 
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scolaire se centre exclusivement sur les élèves atteints d’un retard scolaire, dans une optique 
de normalisation. Autrement dit, l’inclusion défend « une pédagogie centrée sur l’enfant et 
adaptée à ses besoins plutôt que centrée sur des standards d’apprentissage et des rythmes 
d’apprentissage préétablis » (Bélanger & Duchesne, 2010, p. 2).  
En matière d’intégration, Dionne et Rousseau (2006), mettent en évidence quatre niveaux 
hiérarchiques, le dernier étant celui qui se rapproche le plus de la notion d’inclusion. Dans le 
premier, nommé l’intégration physique (p. 9), une classe spécialisée est intégrée dans une 
école de quartier. Le deuxième niveau, à savoir l’intégration sociale (p. 9), propose aux 
élèves à besoins particuliers de partager les mêmes services que les autres élèves fréquentant 
l’établissement, tels que par exemple la cafeteria ou le secrétariat. L’intégration pédagogique 
(p. 9), ensuite, valorise l’intégration totale ou partielle des élèves en difficulté dans une classe 
ordinaire, leur permettant ainsi de suivre les activités pédagogiques de la classe. Le quatrième 
et dernier niveau, l’intégration administrative (p. 9), rassemble l’éducation ordinaire et 
l’éducation spécialisée « en un seul système unifié conçu de manière à répondre aux besoins 
particuliers de tous les élèves » (p. 9).  
Dans une logique d’intégration, « l’élève à besoins particuliers doit s’adapter à 
l’environnement scolaire et non l’inverse » (p. 67). De plus, tous les élèves ne sont pas 
intégrables et certains profils nécessitent d’autres modalités de prise en charge (Schmidt, 
2009). L’inclusion, quant à elle, s’oppose à ce point de vue, en privilégiant « le placement de 
tout élève, peu importe ses difficultés, dans une classe ordinaire correspondant à son âge et 
qui se situe dans l’école de son quartier » (Dionne & Rousseau, 2006, p. 67).  
En d’autres mots et dans ce second système de pensée, l’école s’adapte aux besoins de tous, 
afin de ne laisser personne sur le carreau. Néanmoins, il semblerait que l’inclusion ne fasse 
pas l’unanimité et qu’il soit difficile de trouver un accord généralisé quant à l’application de 
l’inclusion totale (Trépanier & Paré, 2010, p. 44). De plus, cette démarche provoque certaines 
contradictions dont, par exemple, le fait que « le concept d’élève handicapé ou d’élève en 
difficulté est éliminé (…) pour faire place au seul concept d’élève » (p. 44). 
2.2.3. Pour aller plus loin dans les pratiques d’intégration scolaire 
Dans la pratique, les directeurs d’établissement favorisent davantage l’intégration scolaire à 
l’inclusion, en plaçant les élèves à besoins particuliers hors de la classe ordinaire pour une 
majeure partie du temps scolaire (Doyle, 2001, cité par Rousseau, 2010, p. 121). Quoi qu’il en 
soit, dans une volonté de soutenir les apprentissages et la réussite d’élèves intégrés 
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partiellement ou totalement dans une classe régulière, il convient de prendre en compte les 
facteurs d’influence pour chaque apprenant (Trépanier & Paré, 2010).  
En se référant aux recherches effectuées par le Ministère de l’Education, du Loisir et du Sport 
(2004), Trépanier et Paré (2010) mettent en lumière trois types de facteurs à prendre en 
compte en matière d’intégration et de soutien dans les apprentissages : les facteurs individuels 
(p. 60), qui se réfèrent notamment aux facteurs physiques, cognitifs, motivationnels et 
affectifs, les facteurs familiaux et sociaux (p. 60), qui tiennent compte du contexte socio-
économique, du milieu familial et des relations avec les pairs, ainsi que les facteurs scolaires 
(p. 60), qui pointent plus spécifiquement les pratiques pédagogiques, les contenus des savoirs, 
les attitudes de l’enseignant, ou encore le climat de classe. 
À travers l’exemple de deux élèves à besoins spécifiques scolarisés dans un établissement 
ordinaire, Trépanier et Paré (2010) insistent, de plus, sur l’importance de la collaboration et 
de la différenciation pédagogique, afin de mener à bien un projet d’intégration scolaire. 
Perrenoud (2010), quant à lui, corrobore ces constatations, tout en précisant les conditions 
toujours plus difficiles du métier d’enseignant. En effet, l’auteur indique que les ambitions 
sont toujours plus grandes et « les conditions d’exercice de plus en plus difficiles » (p. 170). 
Dans ce même ordre d’idées, Riopel (2006) met le doigt sur les nouveautés  et l’évolution de 
l’école actuelle, en indiquant « qu’il y a une plus grande diversité aujourd’hui qu’autrefois » 
(p. 77). Dans ce contexte, l’auteur présente les rôles de l’enseignant, dans son rapport à 
l’élève, selon quatre volets principaux (p. 81-82) : Les aspects éducatifs, les aspects sociaux, 
les aspects scolaires, ainsi que les aspects généraux. 
Les aspects éducatifs, pour commencer, comprennent les actions de guider, de conseiller et 
d’accompagner les élèves pour « suppléer au rôle des parents » (ibid., 2006, p. 81). Le but est 
également ici de favoriser l’épanouissement et l’estime des apprenants. Les aspects sociaux, 
de leur côté, visent à amener les élèves « à devenir responsables » (p. 82). L’enseignant veille 
notamment à agir équitablement avec tout le monde et à ce que chacun trouve sa place en 
privilégiant « l’acceptation mutuelle des élèves » (p. 82) et l’intégration de tous. Dans ce cas 
de figure, il s’agit notamment de travailler sur le respect de la différence, tout en développant 
« un sentiment d’appartenance » (p. 88), en mettant l’accent par exemple sur l’entraide et la 
coopération.  
Le troisième aspect, relatif aux apprentissages, mentionne que « l’enseignant transmet des 
connaissances et qu’il veille au climat d’apprentissage » (Riopel, 2006, p. 82), en apportant 
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notamment des stratégies et des méthodes de travail différenciées. Les aspects généraux, pour 
terminer, font référence au rôle joué par le professionnel dans la société. L’auteur précise que 
ce métier requiert « un fort engagement personnel et professionnel » (p. 82) de la part de celui 
qui l’exerce. 
Si Riopel (2006), tel que cela vient d’être en partie présenté, s’attache à décrire certaines 
facettes du métier d’enseignant dans le contexte actuel, Booth et Ainscow (2002), de leur 
côté, proposent une marche à suivre concrète qui « vise à soutenir le développement inclusif 
des écoles » (p. 1). En effet, ces auteurs émettent des pistes d’action, formulées sous forme de 
questions, autour de trois dimensions principales, à savoir celle de « créer une culture 
d’éducation inclusive » (p.  52-65), de « produire des politiques d’éducation inclusive » (p.  
66-85) et enfin de « développer des pratiques inclusives » (p.  86-108). 
Concernant les questionnements centrés sur les pratiques, qu’il paraît également important de 
questionner dans un contexte intégratif, Booth et Ainscow (2002) abordent, entre autres, des 
thématiques telles que la planification de l’enseignement, la participation et l’implication des 
élèves, l’apprentissage collaboratif, l’évaluation, le respect mutuel, le travail à domicile, ou 
encore la collaboration entre les professionnels. Les auteurs soulèvent avant tout l’importance 
de lutter contre l’échec scolaire « en bâtissant des relations de collaboration et en apportant 
des améliorations à l’environnement d’apprentissage et d’enseignement » (p. 1). 
Tout comme Booth et Ainscow (2002), Dionne et Rousseau (2006) signalent l’importance de 
préparer l’arrivée de l’enfant ayant des besoins particuliers dans une école ordinaire. En effet, 
ces auteurs mentionnent notamment qu’il s’agit « d’une période critique de transition » (p. 
183) qui peut se caractériser par « un accroissement du stress familial » (Fowler, Chandler, 
Johnson & Stella, 1988 ; Hanline, 1988, cités par Dionne & Rousseau, 2006, p. 183). Deux 
causes sont principalement avancées, d’un côté l’enfant peut souffrir d’un étiquetage de la 
part des autres élèves, qui doit également être géré dans le milieu familial, d’un autre l’enfant 
et ses proches expérimentent de multiples changements qui exigent des grandes capacités 
d’adaptation de leur part.  
Pour combattre en partie le stress et l’anxiété qui peuvent être vécus dans le cadre familial 
lors d’une période de transition scolaire d’un enfant, Dionne et Rousseau (2006) avancent 
l’importance de la communication et l’enrichissement de la collaboration et du « partage 
d’informations entre tous » (p. 194). 
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2.3. A propos de la collaboration en contexte scolaire 
Alors que l’enseignant dispose de nombreuses ressources pédagogiques pour faire face à son 
travail quotidien en classe, telles que les guides des manuels didactiques, des livres portant 
sur les sujets qui l’intéressent, ou encore le recours à certains sites Internet ciblés, l’utilité de 
ces aides peut cependant très vite être limitée (Trépanier & Paré, 2010). En effet, le 
professionnel a très souvent besoin « d’une assistance humaine » (p. 1) pour surmonter de 
manière efficace les difficultés rencontrées. Cette partie propose de faire un point de situation 
sur la collaboration dans un contexte scolaire. De plus, certains obstacles freinant le 
développement des interactions, ainsi que les conditions susceptibles de les améliorer sont 
présentés. 
2.3.1. La collaboration entre enseignants : point de situation 
La majorité des enseignants considèrent la collaboration comme une condition nécessaire 
pour « améliorer l’enseignement auprès de tous les élèves de leur classe » (Dionne & 
Rousseau, 2006, p. 77). Portelance, Borges et Pharand (2011), en se référant au contexte 
actuel, précisent que « la collaboration devient incontournable et qu’elle est imposée par de 
nouvelles formes d’organisation du travail scolaire » (p. 3). En effet, ces auteurs s’accordent 
pour dire que la collaboration est devenue un élément essentiel et représentatif des professions 
liées à l’éducation. A partir de là, il paraît utile de dégager certaines lignes directrices 
définissant plus précisément les contours de cette notion. 
Dionne et Rousseau (2006), pour commencer, indiquent que la collaboration en contexte 
scolaire peut prendre différentes formes. Plus précisément, ces auteurs signalent notamment la 
production de documents pédagogiques, la création « d’un sentiment d’appartenance à 
l’équipe-école » (p. 77), des rencontres au début de l’année afin de dresser un bilan des 
parcours antérieurs des élèves, le partage d’expériences centrées sur « les diverses approches 
et stratégies » (p. 77), ou encore le soutien moral apporté mutuellement entre les 
professionnels pour affronter certaines situations quotidiennes difficiles. Dans une étude 
centrée sur la collaboration entre enseignants, Landry-Cuerrier et Lemerise (2007) complètent 
ces propos en indiquant que les collaborations les plus recherchées sont, dans l’ordre, « le 
soutien, l’entraide et l’assistance, puis le partage de matériel, d’activités ou de la planification 
et, enfin, l’échange sur les élèves, les expériences ou les idées » (p. 25). 
Tardif et Lessard (1999), dans ce même ordre d’idées,  indiquent que certaines formes de 
collaborations ont un objectif de concertation alors que d’autres visent plutôt le soutien 
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pédagogique (p. 422). De plus et d’une manière générale, la collaboration représente « des 
interactions qui n’impliquent pas forcément la présence du collègue dans la classe » (p. 422), 
préservant ainsi les espaces privés. A ce sujet, les auteurs précisent encore l’importance, dans 
un processus collaboratif, de permettre à chacun de « garder sa marche de manœuvre, sa zone 
d’autonomie et de liberté professionnelle » (p. 422). Ainsi, une collaboration efficace semble 
privilégier l’idée d’un échange volontaire, plutôt qu’une démarche intrusive. 
Portelance, Borges et Pharand (2011), en se référant aux dires de Bush (2003), complètent ces 
éléments en définissant la collaboration comme étant « une notion plurielle qui recoupe la 
conversation, la discussion, la communication entre deux ou plusieurs enseignants dans un 
but orienté » (p. 2). Ainsi, ces auteurs pointent l’importance des échanges verbaux et, 
notamment, des partages de savoirs dans une optique d’interactions bidirectionnelles. 
Autrement dit, il s’agit « d’un exercice rigoureux et exigeant qui n’a rien à voir avec le 
bavardage ou la conversation quotidienne » (p. 16). 
2.3.2. La collaboration entre enseignants : obstacles et conditions favorables 
Les enseignants peuvent se heurter à différents obstacles lorsqu’ils désirent collaborer 
(Portelance, Borges & Pharand, 2011). Rosenholtz (1989, cité par Portelance et al., p. 2), par 
exemple, met en lumière certains facteurs personnels tels que l’autosuffisance (p. 3), laquelle 
peut pousser certains professionnels à ne pas prêter attention aux problèmes de leurs 
collègues, ainsi que l’incertitude (p. 3), qui peut provoquer le sentiment d’être le seul à 
rencontrer des difficultés. L’auteur indique, à ce sujet, que la crainte d’exposer ses propres 
lacunes freine, voire inhibe, la volonté d’en parler avec ses pairs. De plus, Hargreaves (1994, 
cité par Portelance et al., p. 3) mentionne les effets néfastes d’une collaboration qui serait 
imposée et, de ce fait, non spontanée et non volontaire.  
Tardif et Lessard (1999) rejoignent ces dires en pointant l’importance de la confiance des 
protagonistes en leurs capacités et en leur propre travail pour qu’une collaboration puisse se 
faire. Ces auteurs relatent, en effet, que les enseignants ne doivent pas se sentir « menacés ou 
dévalorisés par les trouvailles de leurs voisins » (p. 428). En d’autres mots, il paraît important 
de créer un climat de confiance où le respect mutuel entre les professionnels prédomine.  
Portelance, Borges et Pharand (2011) mettent en évidence deux conditions à réunir afin de 
favoriser l’émergence d’un dialogue constructif : celui-ci doit être « au service d’un souci qui 
est orienté par l’intérêt de la connaissance » (p. 16) et, ensuite, les points de vue de tous les 
intervenants doivent être considérés comme « des apports essentiels » (p. 17). En effet et tel 
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que le signalent ces auteurs, pour qu’une collaboration soit rendue possible, « le dialogue doit 
s’éloigner de toute forme de dressage ou d’endoctrinement, de conditionnement ou de toute 
forme de valeur symbolique et de manipulation, où le discours poursuit l’intention de tromper 
et de piéger l’autre » (p. 16).  
Pour aller plus loin, Tardif et Lessard (1999) indiquent que la stabilité de l’équipe 
professionnelle favorise la collaboration dans un établissement. Ces auteurs précisent, en 
effet, que les relations paraissent difficiles à « établir et à maintenir de part et d’autres » (p. 
427), lorsque les enseignants changent régulièrement d’établissement. De plus, la qualité des 
relations sociales à l’intérieur d’une école représente un facteur important pour permettre une 
bonne ambiance de travail. En effet, Tardif et Lessard pointent le fait qu’en développant les 
liens sociaux certaines barrières relationnelles tombent, ce qui peut engendrer également une 
meilleure collaboration professionnelle. 
Dans un contexte intégratif ou inclusif, Rousseau (2010) souligne l’importance de la direction 
de l’établissement dans le développement d’une collaboration efficace. Bélanger et Duchesne 
(2010) corroborent ces dires en indiquant que celle-ci peut favoriser « des occasions de 
rencontre entre des personnes vivant dans la même réalité » (p. 311). D’une manière générale, 
plus une direction d’école considère positivement l’inclusion, plus l’établissement démontre 
des « pratiques inclusives efficaces » (Salisbury, 2006 ; Guzman, 1997 ; cités par Rousseau, 
2010, p. 120), en élaborant notamment un système de collaboration avec les enseignants, ainsi 
que des espaces d’échange avec les parents. 
En résumé, il paraît intéressant de mettre en exergue les sept recommandations émises par  
Landry-Cuerrier et Lemerise (2007) afin de favoriser la collaboration dans une école. Ainsi, 
ces auteurs mentionnent l’importance, pour la direction, de prendre en en compte les 
perceptions des professionnels relatives à cette notion, de soutenir et d’accueillir toutes les 
démarches de collaboration, d’établir des interactions qui soient volontaires, de favoriser les 
équipes à effectifs réduits et la stabilité du personnel, d’organiser régulièrement des bilans, de 
mettre à disposition des ressources utiles (en accordant du temps pour les échanges), de 
développer des activités extrascolaires favorisant de bonnes relations entre les professionnels 
et, enfin, de mettre en place des cours de perfectionnement liés au développement de cette 
compétence.  
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2.3.3. Le partenariat avec la famille 
Perraudeau (2005) et Rousseau (2010) mettent en lumière l’importance de développer une 
relation de confiance entre le milieu scolaire et les parents, notamment dans un contexte 
d’intégration ou d’inclusion. En se référant aux recherches de Deslandes, Bastien et Lemieux 
(2004), Rousseau pointe plus précisément l’importance du lien entre la famille et l’école 
concernant « le rendement scolaire, l’adaptation et la poursuite des études » (p. 139). En effet, 
l’auteur signale que l’enfant est souvent influencé par les valeurs prônées à domicile. 
Plus concrètement, Perraudeau (2005) avance qu’il paraît primordial de rencontrer 
régulièrement et le plus tôt possible les parents de la classe, dans le but « de se faire 
connaître » (p. 43), mais également dans le but de « porter à la connaissance de tous » (p. 43) 
les projets qui concernent directement l’avenir de leur enfant. En effet et dans le cas d’une 
intégration, par exemple, si cela permet en partie de les rassurer, cette rencontre peut aussi 
permettre de repréciser les rôles de chaque partenaire. 
Delannoy (2000) ajoute que l’école doit apprendre à s’entretenir avec les familles « dans un 
climat d’égalité : apprendre à parler un langage compréhensible pour elles, apprendre surtout 
à écouter » (p. 225). En effet, l’objectif d’un partenariat efficace n’est pas tant d’imposer sa 
manière de faire, mais bien de mettre en lumière avec les parents la meilleure solution 
envisageable pour leur enfant, en prenant en compte également leur point de vue. Delannoy 
précise encore que pour « rencontrer les parents sur un terrain neutre » (p. 227), il est parfois 
nécessaire d’avoir recours « à la médiation d’un autre partenaire » (p. 227).  
Quoi qu’il en soit et même si les messages à transmettre sont parfois délicats, notamment en 
matière d’orientation, impliquer les parents dans les décisions relatives à leur enfant peut 
favoriser l’implication scolaire de celui-ci, pour autant que les rencontres se passent « dans un 
climat de bienveillance » (p. 230). 
2.4. A propos de la différenciation pédagogique 
Afin de permettre à un élève de progresser dans les objectifs visés, il est important de le 
placer « dans une situation d’apprentissage optimale pour lui » (Perrenoud, 1997, p. 20). 
Cependant, dans une classe accueillant des élèves hétérogènes, une situation ordinaire n’est 
que rarement « optimale pour tous, parce qu’ils n’ont pas le même niveau de développement, 
les mêmes acquis préalables, le même rapport au savoir, les mêmes intérêts, les mêmes 
moyens et façons d’apprendre » (p. 20). Ainsi, du point de vue de l’enseignant, recourir à de 
la différenciation paraît indispensable pour permettre à chacun de progresser dans sa zone 
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proximale de développement (Vygotski, 1997). Dans un premier temps, cette partie s’attache 
à définir ce qui se cache derrière les termes de différenciation pédagogique, suite à quoi cette 
notion est mise en relief à travers différentes pratiques décrites dans la littérature. 
2.4.1. Définitions 
Enracinée dans les prémices de l’éducation nouvelle, la différenciation n’appartient plus 
aujourd’hui à un courant pédagogique spécifique (Perrenoud, 2010). Ce geste professionnel 
semble fortement lié au « sens du travail scolaire, au rapport au savoir et à leur usage » (p. 
53). En effet, tel que le met en évidence Astolfi (1996, cité par Perrenoud, p. 53), « les savoirs 
scolaires paraissent bien peu solaires à beaucoup d’élèves et même quelquefois franchement 
lunaires ». Perrenoud précise, à ce sujet, que le manque de sens donné aux apprentissages est 
à l’origine d’une partie des difficultés d’apprentissage. 
La différenciation représente, ainsi et dans le contexte scolaire actuel, un outil incontournable 
pour lutter contre les inégalités et l’échec scolaires (Perrenoud, 2010). En parlant 
d’enseignement différencié, Hume (2009, p. 14) précise qu’il s’agit « d’un enseignement 
efficace adapté aux divers besoins d’apprentissage et au profil de l’apprenant » (p. 14). 
L’auteur entend par là que cette pratique doit favoriser l’atteinte des objectifs visés, en 
prenant notamment en compte les différents styles d’apprentissage des élèves composant la 
classe. Hume précise qu’il ne s’agit pas uniquement d’une différenciation de l’enseignement. 
Reid (2010) complète en partie ces propos en indiquant que si la différenciation par le 
contenu est un ingrédient central d’une différenciation réussie, elle doit également toucher 
« la manière dont les matières sont présentées, de même que le processus d’évaluation » (p. 
156). L’auteur insiste alors sur l’importance de connaître les besoins de l’apprenant, ce qui 
nécessite « une planification et une évaluation rigoureuse pour identifier le type de 
différenciation qui sera la plus adaptée pour cet enfant » (p. 157).  
Les dispositifs de différenciation sont multiples (Gillig, 2001). Perrenoud (1997) indique 
cependant qu’il ne s’agit pas de personnaliser l’enseignement pour chaque élève, en 
multipliant ainsi « les relations duales » (p. 21), ce qui serait à proprement parlé irréalisable, 
mais bien d’organiser différemment le travail en classe. Ainsi, la notion de différenciation se 
distingue de l’idée d’individualiser les apprentissages. L’auteur propose, au contraire, de créer 
de nouveaux espaces de formation, en développant davantage « les groupements, les tâches, 
les dispositifs didactiques, les interactions, les régulations, l’enseignement mutuel, ou encore 
les technologies de la formation » (p. 21). 
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D’une manière générale, Hume (2009) indique que les avantages de faire de l’enseignement 
différencié sont multiples. Du point de vue des élèves, pour commencer, « leurs progrès sont 
authentiques et durables » (p. 24), lorsqu’ils apprennent depuis leur niveau actuel. De plus et 
pour donner un deuxième exemple, l’auteur mentionne « qu’ils n’éprouvent ni ennui ni 
frustration, seulement de l’enthousiasme » (p. 24), lorsqu’ils attribuent un sens aux tâches 
scolaires. Du point de vue des enseignants, ensuite, Hume relate que ceux-ci consacrent 
moins de temps à motiver les élèves en leur proposant des défis adaptés à leurs capacités. De 
plus et pour terminer, les professionnels « élargissent leur répertoire de stratégies 
d’enseignement » (p. 25) et « la responsabilité de l’apprentissage est partagée » (p. 25). 
2.4.2. Etat des lieux des pratiques de différenciation 
Rousseau (2010) indique, pour commencer, qu’il s’agit de prendre en compte les différences 
des élèves comme « une ressource pour enseigner » (p. 26). En effet, cette auteur signale 
qu’une pratique de différenciation ne peut pas se faire si cette diversité représente un 
problème. Tel que le mentionnent Gillig (2001) et Hume (2009), l’entrée dans une démarche 
de différenciation, ainsi que les dispositifs qui sont élaborés dans ce sens, doivent tenir 
compte des connaissances et des croyances de l’enseignant. 
Gillig (2001), en se référant aux travaux de Meirieu (1985), met en exergue les 
caractéristiques de la différenciation successive et de la différenciation simultanées (p. 59). La 
première, tout d’abord, « consiste à faire alterner différentes situations d’apprentissage 
correspondant aux capacités réelles des apprenants, sans que soit modifié considérablement le 
déroulement de la classe » (p. 59). Si le contenu demeure identique pour tous, ce sont les 
voies pour y accéder qui sont variées et différenciées. Ainsi, le professionnel adapte les outils, 
les supports, les consignes, ou encore les activités (manipulation, abstraction). La seconde, 
quant à elle, propose de différencier les objectifs et les contenus d’apprentissage, en passant 
par des « parcours de travail individualisé sur fiches » (p. 59). Le travail est alors planifié par 
l’enseignant et contractualisé avec l’élève. 
Perrenoud (2010), de son côté, propose de mettre en évidence six catégories complémentaires 
de différenciation favorisant notamment « l’apprentissage du transfert » (p. 58). En effet, 
l’auteur mentionne que « la probabilité du transfert est en partie sous le contrôle du 
curriculum et de l’action pédagogique » (p. 59-60). De plus, les catégories qu’il émet ne se 
rattachent pas à un degré d’enseignement spécifique et elles paraissent transférables d’une 
discipline à l’autre.  
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La première catégorie se centre sur les objectifs, les contenus et l’évaluation. Perrenoud 
(2010) indique qu’il est judicieux de proposer des activités favorisant l’émergence de 
« compétences utilisables » (p. 61), tout en respectant des critères formels. La deuxième 
catégorie propose, quant à elle, de varier autant que possible les tâches et les situations 
proposées, dans le but de favoriser le transfert. La troisième catégorie consiste à « adopter et 
induire chez l’apprenant un rapport constructiviste aux savoirs » (p. 61), alors que la 
quatrième met en avant le projet personnel de l’élève. Les deux dernières, de leur côté, 
proposent de « métacommuniquer autour du travail scolaire » (p. 61) et de s’engager dans des 
démarches de projets. 
Dans ce même ordre d’idées, Hume (2009) complète ces premiers apports en présentant six 
démarches pédagogiques différenciées utilisables en classe, en passant notamment par 
l’apprentissage par projet (p. 167) et l’enseignement explicite (p. 168). L’apprentissage par 
projet, tout d’abord, consiste à proposer aux élèves des tâches concrètes, liées à la réalité, sur 
lesquelles ils vont s’atteler quelques temps. La différenciation consiste ici à prendre en 
compte les différents « champs d’intérêts » (p. 167) de chacun. Dans une démarche 
d’enseignement explicite, ensuite, l’enseignant montre une stratégie que les apprenants vont 
progressivement apprendre à maîtriser également. Le but est de favoriser, par la suite, 
l’utilisation autonome de stratégies efficaces. 
Le soutien apporté à un apprenant peut également se faire par la rencontre avec ses pairs. 
Gillig (2001) présente notamment une forme d’enseignement, nommée tutorat (p. 85), qui 
représente « un atout important dans la lutte pour la réussite scolaire » (p. 85). L’auteur 
précise qu’il existe deux principaux types de tutorat, le tutorat spontané ou ouvert (p. 86) et le 
tutorat fermé ou structuré (p. 87). Si le premier prend la forme d’une différenciation 
successive, où les élèves s’entraident mutuellement quel que soit leur niveau, la seconde 
s’intéresse de manière plus spécifique « à combler des lacunes chez les élèves faibles » (p. 
87). 
D’une manière plus générale, Battut et Bensimhon (2006) précisent que le tutorat associe des 
élèves plus âgés avec des élèves plus jeunes, entre deux classes distinctes par exemple. De 
plus, « le maître n’agit pas directement, il le fait par l’intermédiaire des élèves tuteurs » (p. 
33). Au sein d’une même classe, ces auteurs mentionnent que des élèves plus à l’aise et plus 
rapides peuvent se mettre « à disposition de leurs camarades pour les aider à faire leur 
exercice ». (p. 33) Il s’agit alors ici d’une forme de différenciation plaçant la communication 
horizontale (p. 33) - la communication entre les élèves - au centre. Dans ce dispositif, le 
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contenu des échanges reste sous la responsabilité du professionnel et il questionne les 
apprenants, une fois l’activité terminée, sur ce qui a été compris et sur le processus d’aide 
utilisé. 
Gillig (2001), pour conclure, dresse un portrait relativement complet d’une pratique de 
différenciation en présentant cinq composantes essentielles d’une telle démarche : 
l’évaluation diagnostique, la démarche par objectifs, la diversification des parcours, 
l’évaluation formative, ainsi que la régulation (p. 78). Si les composantes touchant à 
l’évaluation et à la régulation seront présentés plus spécifiquement par la suite (voir cadre 
théorique, points 2.5.2 et 2.5.3), il paraît cependant intéressant d’en préciser les deux autres. 
La démarche par objectifs, tout d’abord, propose notamment de définir des objectifs à 
atteindre, formulés sous forme de « comportements observables » (p. 79). La diversification 
des parcours, de son côté, défend la mise en place d’itinéraires différents, permettant à l’élève 
d’atteindre les objectifs d’apprentissage fixés.  
2.5. A propos de l’évaluation et de la régulation 
L’évaluation des apprentissages effectués par les élèves représente un acte central du métier 
d’enseignant (Hume, 2009 ; Talbot, 2009). Ce geste professionnel paraît d’autant plus 
important que les résultats fournis par une procédure d’évaluation sont directement associés 
aux décisions prises par la suite (Roegiers, 2004). Dans un premier temps, cette partie définit 
la notion d’évaluation de manière générale dans le contexte scolaire, puis le texte propose de 
se centrer plus spécifiquement sur la signification qu’elle revête dans une pratique de 
différenciation. La notion de régulation, faisant généralement suite à une procédure 
d’évaluation, est présentée dans un troisième temps. 
2.5.1. Evaluation à l’école  
De nombreux auteurs se sont attachés à définir l’action d’évaluer dans les sciences humaines. 
Hadji (1992, cité par Talbot, 2009, p. 41) pour commencer, précise que l’évaluation 
représente « un temps d’arrêt où l’on s’interroge sur l’action conduite afin d’améliorer cette 
conduite ». Pour Ardonio et Berger (1989, cités par Talbot, p. 41), quant à eux, elle se définit 
comme « l’appréciation des écarts entre un référé (l’observable, le résultat) et le référent 
(l’attendu, les objectifs) ». Ces auteurs précisent, pour cela, l’importance de traduire les 
objectifs en indicateurs précis et observables. 
Talbot (2009) met en évidence les différents types d’évaluation qui peuvent être privilégiés 
dans un contexte scolaire, ainsi que trois destinataires différents. Ainsi et de manière générale 
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l’évaluation renseigne le professionnel, afin qu’il puisse « réguler ses pratiques 
d’enseignement en fonction des apprentissages repérés » (p. 81), les parents, en les informant 
sur « l’avancement des progrès d’apprentissage » (p. 81) de leur enfant, ainsi que l’apprenant 
lui-même, même si « cette situation d’évaluation est plus souvent négligée par les acteurs » 
(p. 81). 
Ce même auteur indique que l’évaluation peut être, entre autres, certificative (Talbot, 2009, p. 
86), pour attester par exemple le passage à un degré supérieur, sommative (p. 99), consistant à 
un bilan des connaissances de l’élève à la fin d’un module d’enseignement, critériée (p. 86), 
si elle se centre sur des objectifs moins nombreux et clairement précisés, diagnostique (p. 87), 
pour cibler le niveau des connaissances d’un élève en début d’enseignement afin de mettre en 
place un enseignement adapté, formative (p. 87), dont les limites sont plus souples et plus 
larges et qui permet à tout moment de savoir où se situent les apprenants dans leur 
progression respective, ou encore continue (p. 86), lorsque « toutes les appréciations et 
notations » (p. 86) sont rassemblées et synthétisées par une note ou un commentaire global.  
Hume (2009), pour compléter, précise l’importance de discerner les informations issues des 
évaluations diagnostiques et formatives, des résultats inscrits sous forme de notes dans les 
évaluations sommatives. En effet, tel que cela sera précisé au point suivant (voir cadre 
théorique, point 2.5.2), alors que ces deux premiers types d’évaluation se destinent avant tout 
à faire le point dans le but d’adapter l’enseignement et les aides apportées à l’élève, 
l’évaluation sommative, quant à elle, permet « d’évaluer la réussite de l’élève par rapport aux 
savoirs essentiels » (p. 238). Ainsi, l’auteur relate que ce type d’évaluation devrait se situer à 
la fin d’un module d’apprentissage, par exemple, ou lorsque l’élève a eu assez de temps à 
disposition pour intégrer et consolider ses apprentissages. 
Pour terminer et lorsqu’il s’agit d’évaluer de manière sommative les apprentissages, Hume 
(2009) avance que « les élèves devraient toujours connaître les critères de performance sur 
lesquels reposera l’évaluation » (p. 248), ce qui implique également d’y avoir pensé au 
préalable du côté du professionnel. De plus et dans la mesure du possible, l’auteur précise que 
l’apprenant devrait pouvoir s’impliquer dans leur mise en place, ainsi que « s’autoévaluer et 
évaluer ses pairs quant à l’atteinte de ces critères » (p. 248). Hume insiste sur l’importance, du 
moins, de rendre accessible aux élèves les exigences et les attentes que l’enseignant a envers 
eux, afin d’assurer « la fiabilité et la justesse des notes attribuées aux travaux » (p. 248). 
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2.5.2. Evaluer dans une démarche de différenciation 
Dans le but de favoriser la réussite scolaire des élèves, aussi bien Gillig (2001), Hume (2009), 
que Talbot (2009), mettent en exergue l’importance des évaluations diagnostiques et 
formatives. En effet et tel que le formule notamment Hume, « il est impossible de faire de 
l’enseignement différencié sans commencer par déterminer ce que les élèves savent, 
comprennent ou peuvent faire avant d’entreprendre une nouvelle unité » (p. 142). A propos 
des évaluations formatives, Talbot mentionne qu’elles sont particulièrement en vogue depuis 
l’émergence des pédagogies nouvelles et la prise en compte des théories socio-
constructivistes mises en exergue par Piaget. A partir de là, il paraît utile de définir plus 
précisément les rôles de ces deux types d’évaluation. 
L’évaluation diagnostique, pour commencer, se définit comme « une évaluation qui est mise 
en place quand on entame l’enseignement d’une notion et qui a pour objectif de faire le point 
sur les connaissances antérieures et spontanées des élèves » (Talbot, 2009, p. 87). Ce type 
d’évaluation donne ainsi des informations  précieuses sur « le contenu, les habiletés et les 
stratégies à enseigner » (Hume, 2009, p. 142). En effet, Hume indique à leur propos qu’elles 
représentent un soutien primordial pour favoriser l’efficacité et l’efficience d’un 
enseignement.  
Hume (2009) mentionne la possibilité, dans le but de mesurer les progrès réalisés par les 
élèves et l’effet des adaptations mises en place par l’enseignant, de comparer les résultats 
obtenus entre les évaluations diagnostiques, qui se déroulent avant l’acte d’enseignement à 
proprement parlé, et sommatives, lesquels attestent des compétences acquises par les élèves à 
la fin d’un module, par exemple.  
Gillig (2001) corrobore ces premiers éléments en pointant également l’importance de passer 
des bilans « qui s’engagent nécessairement avant l’action » (p. 78). Autrement dit, l’auteur 
attire l’attention sur la nécessité de cibler, avant tout processus d’apprentissage, « les 
compétences de l’élève, ses points forts, ses points faibles, ses lacunes » (p. 78). Celui-ci 
précise que cette phase d’évaluation diagnostique est d’autant plus nécessaire lorsque le 
professionnel ne connaît pas l’élève. Hume (2009) complète ces propos en signalant que les 
évaluations diagnostiques sont plus efficaces et utiles si les objectifs visés à la fin d’une unité 
sont clarifiés au préalable.  
Hume (2009) propose différents types d’évaluations diagnostiques. Les entrevues avec les 
élèves (p. 149), pour commencer, consistent à s’entretenir de manière informelle avec un 
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apprenant, dans le but d’en savoir plus sur ses connaissances et ses habiletés. L’écoute joue 
alors un rôle central. Les questionnaires d’autoévaluation (p. 150), qui se font de manière 
anonyme, servent à « tirer une bonne vue d’ensemble de l’attitude du groupe » (p. 150), dans 
le but d’améliorer ensuite l’enseignement en tenant compte des éléments significatifs qui en 
ressortent. L’écoute et l’observation (p. 150), ensuite, consistent à écouter et observer les 
élèves confrontés à une activité spécifique. Le questionnement, enfin, propose de formuler des 
questions et de les adresser directement à l’élève, afin de « déterminer son niveau de 
conceptualisation » (p. 154). 
L’évaluation formative, quant à elle,  représente « une évaluation intégrée à l’action de 
formation » (Gillig, 2001, p. 81). Dans ce geste professionnel, il s’agit d’estimer le degré 
d’atteinte des compétences par l’apprenant à n’importe quel moment, sans pour autant chiffrer 
ce niveau. Le rôle de cette évaluation est essentiellement, tel que le verbalise Talbot (2009), 
« d’adapter l’action pédagogique et didactique du professionnel en fonction des progrès ou, au 
contraire, des difficultés d’apprentissage » (p. 87).  Ainsi, l’évaluation formative se distingue 
de l’évaluation sommative de par sa fonction. Alors que la première se centre davantage sur 
les aspects pédagogiques et didactiques, la seconde est plus tournée vers « une fonction 
sociale (hiérarchie, parents d’élèves, orientation) » (p. 88). 
Ainsi, l’évaluation formative occupe une place de premier plan dans la gestion des 
apprentissages. En effet et tel que le signale Perrenoud (1997), même si « on ne peut se passer 
de bilans périodiques des acquis des élèves » (p. 27), lesquels sont complétés par une 
observation continue à fonction sommative, voire certificative, il s’agit également de 
privilégier prioritairement une observation continue à visée formative. Pour l’auteur, ce type 
d’évaluation « s’inscrit dans le rapport quotidien entre l’enseignant et ses élèves » (p. 27), 
dans le but « d’aider chacun à apprendre et non de rendre compte à autrui » (p. 27). 
De plus, lorsque le professionnel régule progressivement son action pédagogique, « les 
données de l’évaluation formative peuvent avoir valeur d’évaluation diagnostique à tout 
moment pour la suite des actions différenciées à entreprendre » (Gillig, 2001, p. 79). 
Autrement dit, évaluer les élèves de manière formative permet également à l’enseignant de 
mettre en place des régulations et des aides diverses, visant à diminuer les erreurs et à repérer 
clairement les démarches d’apprentissage propres à chaque élève. 
Dans une démarche de différenciation, enfin, Talbot (2009) porte également l’attention sur 
« l’évaluation réflexive ou l’auto-évaluation » (p. 96), visant une meilleure intériorisation des 
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apprentissages en s’impliquant davantage dans ses corrections. Ce système d’évaluation fait 
ainsi appel à un processus de métacognition (p.96) destiné à mieux comprendre son propre 
fonctionnement cognitif. Tel que le signale Flavell (1976, cité par Talbot, p. 97), « la 
métacognition se rapporte, entre autres choses, à l’évaluation active, à la régulation et à 
l’organisation de ces processus en fonction cognitifs ».  
D’une manière plus générale et dans un contexte d’intégration, Reid (2010) précise 
l’importance pour les apprenants de pouvoir « démontrer des compétences dans des modes 
variés et pas seulement par un examen écrit classique » (p. 143). Autrement dit, l’enseignant a 
notamment pour rôle de proposer différents types d’évaluation, afin de favoriser l’intégration 
d’un élève dans un contexte particulier. 
2.5.3. La régulation et la remédiation des apprentissages 
Cette recherche s’intéresse plus particulièrement aux pratiques d’enseignants secondaires de 
classes ordinaires qui accueillent en stage des élèves issus de l’enseignement spécialisé. Dans 
un tel contexte, le professionnel est garant de l’avancée didactique des savoirs en classe, tout 
en respectant les attentes et les objectifs fixés par l’institution. Alors que les profils des élèves 
qui composent une classe ordinaire peuvent être relativement hétérogènes, il semble légitime 
de questionner les actions entreprises par les professionnels afin de soutenir la progression de 
tous les apprenants. Autrement dit et notamment dans une situation d’intégration, de quels 
outils dispose un professionnel pour réguler et remédier les apprentissages en classe ?   
Dans un premier temps, il paraît utile de distinguer ce qui se cache derrière les termes de 
régulation et de remédiation. A ce sujet, Perrenoud (1998) définit la régulation des processus 
d’apprentissage comme étant « l’ensemble des opérations métacognitives du sujet et de ses 
interactions avec l’environnement qui infléchissent ses processus d’apprentissage dans le sens 
d’un objectif défini de maîtrise » (p. 102). L’auteur précise qu’une régulation efficace 
nécessite, de la part de l’apprenant, la mémorisation des informations transmises par 
l’enseignant, ainsi que le transfert de ces dernières dans d’autres activités. Plus généralement, 
l’idée de réguler les apprentissages sous-entend la volonté de soutenir et de favoriser l’atteinte 
d’un but fixé. 
La remédiation, de son côté, se réfère davantage à la « réaction, ou à la rétroaction à l’issue 
d’une ou de plusieurs séquences d’apprentissage, compte tenu des acquis et des difficultés 
observables » (Perrenoud, 1998, p. 123). Talbot (2009) précise ces éléments en se référant au 
courant de la psychologie cognitive et, plus précisément, à la remédiation cognitive (p. 155). 
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Cette dernière propose notamment de réfléchir sur le soutien à mettre en place pour des élèves 
rencontrant des difficultés scolaires récurrentes. Dans cette démarche, il s’agit de développer 
des compétences transversales qui pourront être réutilisables ensuite « dans les contenus 
d’enseignement proprement dits » (p. 163). 
Dans une logique de régulation ou de remédiation, Talbot (2009) met en exergue les 
caractéristiques des « pratiques métacognitives » (p. 166). L’auteur stipule que ces méthodes 
de soutien amènent les apprenants à « mieux gérer leurs ressources intellectuelles, et surtout 
la connaissance qu’ils en ont, en exerçant un certain contrôle sur leur propre système 
cognitif » (p. 166). En d’autres termes, la métacognition consiste ainsi à prendre conscience 
des mécanismes qui se jouent lorsque l’activité intellectuelle est engagée. Talbot précise 
encore, à ce sujet, l’importance de l’enseignant et des évaluations formatives mises en place 
afin de favoriser une telle démarche. 
Dans ce même ordre d’idées et en se référant aux travaux d’Allal (1991), Gillig (2001) 
présente trois types de régulation. La régulation interactive (p. 83), tout d’abord, consiste à 
guider un élève ou un groupe d’élèves, directement lors de la situation d’enseignement. Ce 
premier type de régulation s’inscrit dans une différenciation successive et fait suite à une 
évaluation « à chaud » (p. 83) du professionnel. Les deux autres types de régulation se 
différencient de la première, dans la mesure où elles se réalisent après une évaluation ou une 
production des élèves. L’auteur formule cela en parlant de régulations différées (p. 84). 
Ainsi et pour continuer, la régulation proactive (Gillig, 2001, p. 83) se caractérise notamment 
par « un prolongement de la séance d’apprentissage ». De plus, ce geste professionnel permet 
d’approfondir et de consolider des compétences pour des apprenants ayant atteint « le seuil de 
maîtrise » (p. 83), tout en anticipant des difficultés à venir. Enfin, la régulation rétroactive (p. 
83) s’adresse à des élèves qui n’ont pas atteint les objectifs minimums visés. Perrenoud 
précise, au sujet de cette dernière régulation, « qu’elle peut prendre la forme d’une 
remédiation, mais ce n’est pas la seule possibilité » (Perrenoud, 1998, p. 123). Plus 
généralement, ces deux types de régulation font suite à une évaluation formative attestant des 
lacunes encore présentes dans les apprentissages. 
Le schéma de la page suivante, émis par Gillig (2001, p. 84), propose une vue d’ensemble des 
différentes régulations qui viennent d’être présentées. 
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 Figure 1 : «  Les incontournables de la différenciation pédagogique » 
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3. Problématique 
Cette troisième partie présente la problématique qui sous-tend ce travail de recherche. Si  
l’intégration dans le système ordinaire d’élèves issus de classes spécialisées retient mon 
intérêt depuis plusieurs années, il paraît intéressant d’approfondir mon questionnement 
personnel initial (voir introduction générale, point 1.1) en le mettant en correspondance avec 
la littérature adaptée. 
3.1. Présentation de la problématique 
Peut-être aujourd’hui plus que jadis, les établissements scolaires accueillent des profils 
toujours plus variés d’élèves. En effet, outre une multiculturalité qui tend à se généraliser et à 
s’élargir, de part l’augmentation des migrations familiales ou ethniques, l’école doit faire face 
à des élèves dont la langue maternelle, les intérêts, les comportements, ou encore les rythmes 
et les stratégies d’apprentissage, peuvent varier fortement d’un apprenant à l’autre.  
Alors qu’il a souvent été question de normaliser les attentes sans tenir compte de ces 
différences interindividuelles, en excluant ou en séparant les élèves qui ne répondaient pas 
aux exigences, l’idéal actuel s’oppose en partie à ce courant en visant une intégration, voire 
une inclusion, de tous les apprenants (Pull, 2010). 
Si la mosaïque des caractéristiques propres à chaque élève et la diversité des acteurs 
professionnels représentent une richesse sociale incontestable, favorisant la rencontre, ainsi 
que l’apprentissage d’une certaine tolérance à la différence, de nombreuses interrogations 
persistent cependant lorsqu’il s’agit de proposer des parcours de formation adaptés à tous, 
tout en gardant un certain niveau d’exigences. En effet et tel que le signale notamment Obin 
(2011) en s’intéressant plus particulièrement au modèle d’éducation en France, les attentes 
envers l’école tendent à être parfois surdimensionnées, alors que les moyens mis à disposition 
stagnent ou diminuent. 
Pour que chaque futur citoyen trouve une place dans la société qui corresponde pleinement à 
ses capacités et à ses intérêts, ne vaudrait-il pas mieux développer un enseignement 
individualisé pour chaque élève et à tous les degrés de la scolarité ? Les regroupements en 
classes, effectués généralement selon l’âge et l’atteinte d’objectifs d’apprentissage 
standardisés, ne sont-ils pas en partie désuets, de par les inégalités ou le nivellement qu’ils 
peuvent produire ? 
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Quoi qu’il en soit, il paraît difficile de trouver un modèle d’enseignement qui fasse 
l’unanimité. Si une grande partie des politiques européennes et mondiales, forte des 
recherches pédagogiques actuelles, clame les bienfaits d’une intégration des élèves en 
difficulté dans les classes ordinaires, tout en développant des soutiens divers destinés à 
favoriser au mieux le développement de ces apprenants, qu’en est-il réellement dans les 
pratiques quotidiennes des établissements ? (Pull, 2010). 
En Suisse, la volonté politique tend également à restreindre les mesures scolaires séparatives 
(CDIP, 2007). Dans le canton de Vaud, par exemple, la nouvelle Loi sur l’enseignement 
obligatoire (LEO), privilégiant notamment la fusion de la « voie générale » (VSG) et de la 
« voie secondaire à options » (VSO), tout en facilitant le passage à un niveau supérieur pour 
les disciplines principales, illustre bien la volonté de réduire certaines inégalités provoquées 
par un système trop cloisonné. 
Cette orientation est soutenue par la littérature récente, laquelle développe notamment les 
bienfaits de la différenciation afin de prendre en compte la diversité des apprenants 
composant une classe (Gillig, 2001 ; Hume, 2009 ; Perraudeau, 2005). Pour satisfaire ces 
visées intégratives et inclusives, la formation des professionnels représente un point 
névralgique dont on ne peut pas faire abstraction (Obin, 2011). Néanmoins, il semblerait qu’il 
existe encore un fossé important entre celle-ci et « les réalités du métier » (p. 60), ou, 
autrement dit, « entre le travail prescrit par l’employeur et le travail réel effectué » (p. 61).  
L’intégration d’élèves en difficultés scolaires représente ainsi un enjeu intéressant, bien qu’il 
demande un changement progressif des mentalités, des pratiques, mais également des moyens 
mis à disposition pour soutenir cet idéal. Si la mise en place d’une différenciation requiert une 
réflexion structurée et minutieuse, elle dépend également fortement des croyances et des 
connaissances qu’ont les enseignants à ce sujet (Gillig, 2001 ; Hume, 2009). De même, 
d’autres compétences paraissent utiles afin de favoriser l’intégration d’un apprenant en 
difficulté dans un contexte scolaire ordinaire, telles que la collaboration ou la mise en place 
d’un système d’évaluations formatives suivies de régulations adaptées (voir cadre théorique, 
points 2.3, 2.4 et 2.5). 
A partir de là, il paraît légitime de se demander, plus concrètement, quelles réelles adaptations 
des pratiques sont mises en place afin de faciliter l’intégration de certains apprenants ? 
Dans le cadre d’un mémoire de Master, il paraîtrait démesuré de vouloir analyser l’intégration 
de tous les profils d’élèves et dans les différents contextes d’enseignement existants. Ainsi, le 
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choix est fait de s’intéresser exclusivement aux actions d’enseignants ordinaires, lorsqu’ils 
accueillent en stage des apprenants qui ont momentanément rencontré des difficultés 
importantes dans leurs apprentissages.  
3.2. Délimitation et articulation des apports théoriques 
Plus précisément, ce travail souhaite analyser les pratiques favorisées par des enseignants 
spécialistes des niveaux secondaires, afin de soutenir l’intégration dans leurs classes d’élèves 
provenant de classes de développement. 
L’intégration, d’une manière générale, reste une démarche relevant aussi bien de la 
responsabilité de l’enseignant que de celle de l’élève (voir cadre théorique, point 2.2). 
Néanmoins, cette recherche va s’intéresser aux gestes déclarés des professionnels, sans 
analyser par exemple les comportements des apprenants, leur implication, ou encore leurs 
ressentis face aux actions menées pour les soutenir. En effet, bien que cela puisse constituer 
un complément intéressant, l’objectif consiste ici à dresser un état des lieux, de manière 
analytique, des pratiques avancées par les professionnels pour faire face à une situation 
spécifique d’intégration. 
Tel que cela a été précisé dans le deuxième chapitre de cet écrit, l’intégration scolaire 
nécessite, notamment, la mise en place d’une différenciation, le développement d’une 
collaboration étroite avec les différents partenaires, l’adaptation du système d’évaluation des 
apprentissages, ainsi que la régulation de l’enseignement compte tenu des difficultés 
rencontrées par les élèves. L’importance de l’intégration sociale, ainsi que les représentations 
et les connaissances des professionnels, ont également été évoquées. Si ce mémoire n’affiche 
pas l’ambition de traiter le sujet de manière exhaustive, il convient de préciser les différentes 
facettes, relatives aux notions précitées, retenues dans le cadre de cette recherche. 
Pour commencer, le tableau 1 met en exergue les pratiques favorisant l’intégration sociale 
d’un nouvel élève qui seront étudiées. Celles-ci sont formulées sur la base des apports 
théoriques proposés par Riopel (2006), ainsi que par Booth et Ainscow (2002). 
Accueil Descriptions 
A 1 Préparer l’arrivée du nouvel élève en classe et l’accueillir  
A 2 Favoriser des activités centrées sur le respect mutuel et sur les richesses de la différence 
A 3 Favoriser des activités ou un dispositif nécessitant l’entraide et la coopération entre les élèves 
Tableau 1 : Types d’intégration sociale retenus 
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Le tableau 2, ensuite, représente les types de collaboration qui seront analysés dans les 
pratiques des enseignants. Ces manières de collaborer sont émises notamment par Dionne et 
Rousseau (2006), mais également par Bélanger et Duchesne (2010). 
Collaboration Descriptions 
C 1 Discussion avec un collègue dans le but de recevoir et/ou de transmettre des informations sur l’élève intégré 
C 2 Discussion avec un collègue dans le but d’étalonner les pratiques (contenus enseignés, évaluation) 
C 3 Discussion avec un collègue dans le but d’obtenir un soutien (matériel, didactique, moral) face à une difficulté 
C 4 Discussion ou prise de contact avec un membre de la direction de l’établissement 
C 5 Développer un partenariat avec les parents ou la famille 
Tableau 2 : Types de collaboration retenus 
Le tableau 3, de son côté, met en évidence les types de différenciation pris en compte dans la 
suite de cette recherche. Ceux-ci ont été mis en évidence, entre autres, par Gillig (2001), 
Hume (2009) et Perrenoud (2010). 
Différenciation Descriptions 
D 1 Différenciation successive consistant à adapter les outils et/ou les situations d’apprentissage sur des contenus et des objectifs identiques pour tous 
D 2 Différenciation simultanée consistant à adapter les objectifs et les contenus 
D 3 Différencier en ayant recours à l’entraide entre pairs 
D 4 Différencier en ayant recours à l’apprentissage par projet 
Tableau 3 : Types de différenciation retenus 
Le tableau 4 représente les types d’évaluation potentiellement mis en œuvre dans les pratiques 
des professionnels. Ces éléments ont été cités notamment par Hume (2009) et Talbot (2009). 
Evaluation Descriptions 
E 1 Recourir à l’évaluation diagnostique sur la base duquel l’enseignement est ensuite dirigé 
E 2 Recourir à l’évaluation formative en cours d’apprentissage amenant à des régulations 
E 3 Recourir à l’évaluation continue par la collecte d’observations 
E 4 Recourir à l’évaluation sommative pour dresser un bilan des connaissances 
E 5 Recourir à l’évaluation réflexive ou l’auto-évaluation favorisant la métacognition 
Tableau 4 : Types d’évaluation retenus 
Le tableau 5, pour terminer, rassemble les trois types de régulation, synthétisés entre autres 
par Gillig (2001), qui seront approfondis dans les gestes professionnels analysés.  
Régulation Descriptions 
R 1 Recourir à la régulation interactive par une guidance individuelle de l’élève  
R 2 Recourir à la régulation interactive par une guidance collective 
R 3 Recourir à la régulation individuelle différée par approfondissement ou reprise d’une notion 
R 4 Recourir à la régulation différée en collectif par approfondissement ou reprise d’une notion 
Tableau 5 : Types de régulation retenus 
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Enfin, l’enseignement s’inscrivant dans une démarche d’interactions humaines, il pourrait 
également être intéressant de mettre en correspondance les différentes pratiques déclarées des 
professionnels avec certaines caractéristiques qui les représentent plus personnellement. 
Ainsi, cette recherche propose de dévoiler différents aspects représentatifs de leurs identités 
personnelle et professionnelle. Outre des indications sur le nombre d’années d’expérience et 
les disciplines enseignées, les représentations de la notion d’intégration mises en lumière par 
chaque professionnel interviewé seront également pointées. 
3.3. Questions de recherche 
Les questions de recherche ci-dessous représentent de manière plus concise l’orientation et les 
contours de ce travail. Plus précisément, les deux questions générales traduisent les lignes 
directrices de ce mémoire, alors que les questions spécifiques, formulées en tenant compte des 
variables émises au point 3.2 de cette partie, affinent davantage le choix des chemins 
empruntés. 
Questions générales : 
§ Les enseignants ordinaires adaptent-ils en partie leurs pratiques lorsqu’ils accueillent 
un élève en stage d’intégration dans leur classe ? Si oui, comment ? 
§ Des différences éventuelles dans les pratiques déclarées s’expliquent-elles par des 
caractéristiques propres aux sujets interviewés ? 
Questions spécifiques : 
§ Comment les enseignants préparent-ils l’accueil et l’intégration sociale d’un élève en 
stage ? 
§ Avec qui les enseignants collaborent-ils lorsqu’ils accueillent un élève en stage 
d’intégration dans leur classe ? 
§ Les enseignants pratiquent-ils de la différenciation, notamment lorsqu’ils accueillent 
un élève en stage d’intégration, et comment procèdent-ils ? 
§ Comment les enseignants évaluent-ils les apprentissages effectués par un élève placé 
en stage d’intégration dans leur classe ? 
§ Des caractéristiques liées aux identités personnelle et professionnelle des enseignants 
permettent-elles de mieux cerner les différences mises en lumière dans les pratiques 
déclarées ?  
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4. Méthodologie 
Cette quatrième partie présente les choix méthodologiques retenus et déployés dans le cadre 
de cette recherche, à savoir plus précisément une démarche d’entretiens semi-dirigés, suivie 
d’une analyse qualitative des données récoltées.  
4.1. Justification et description des choix méthodologiques 
Tel que cela a été exposé auparavant, ce travail de recherche s’intéresse plus particulièrement 
aux pratiques intégratives déclarées d’enseignants secondaires, lorsqu’ils accueillent en stage 
un élève issu de classe D. 
Pour cela, il aurait été possible d’effectuer une recherche de type quantitative, qualitative, ou 
encore d’imaginer un mixte de ces deux méthodes. Si la recherche quantitative, découlant du 
paradigme postpositiviste (Fortin, 2010, p. 25), cherche notamment à « établir des faits » (p. 
25) et à « prévoir des relations de cause à effet » (p. 25), la seconde s’intéresse davantage « à 
comprendre le sens de la réalité sociale dans laquelle s’inscrit l’action » (p. 30). De nature 
descriptive, la recherche qualitative présente l’avantage de mieux appréhender la signification 
attribuée par la personne au phénomène étudié. 
Cette recherche s’intéresse à un contexte et à un moment particulier, celui des stages 
d’intégration spécifiques à un établissement secondaire donné. Ainsi, la méthode qualitative 
paraît particulièrement intéressante pour mettre en exergue les pratiques des participants 
« dans leur milieu naturel » (Fortin, 2010, p. 30), tout en permettant également une 
« compréhension élargie des phénomènes » (p. 30). Alors que la recherche quantitative 
privilégie des données numériques et un raisonnement déductif, la recherche qualitative fait 
appel, quant à elle, à des données narratives, telles que des mots ou des catégories, ainsi qu’à 
un raisonnement inductif. 
Afin de mieux cerner la logique générale de la méthode qualitative, il paraît utile de présenter 
brièvement les différentes étapes qui la composent. Celles-ci ne sont cependant pas à 
considérer dans un ordre particulier. En effet, Fortin (2010) précise que le chercheur « ne suit 
pas nécessairement ces étapes d’une façon linéaire ou séquentielle » (p. 54), mais qu’elles 
peuvent s’influencer mutuellement au fur et à mesure de la progression. Le schéma ci-après 
illustre ainsi la logique générale de ce type de recherche. 
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Conceptualisation 
Choisir le sujet de recherche. 
Déterminer la question de recherche. 
Recenser les écrits. 
Choisir un type d’étude. 
Diffusion 
Communiquer les résultats. 
Recommander les applications 
pour la pratique. 
Collecte et analyse 
Collecter, organiser et analyser les 
données. 
Déterminer l’atteinte de la situation. 
Planification 
Choisir les participants et le milieu. 
Décider des stratégies de conduite de 
la recherche. 
Validation 
Interpréter les résultats. 
Renforcer la crédibilité. 
 
Figure 2 : « Les étapes de la recherche qualitative » (Fortin, 2010, p. 54) 
Dans la phase de conceptualisation, « le sujet d’étude et la ou les questions qui servent à 
déterminer l’orientation de la recherche vers une méthode qualitative particulière » (p. 54) 
sont élaborés. Il s’agit également, à ce niveau, de parcourir la littérature afin de rassembler les 
écrits potentiellement intéressants pour la suite. L’étape de planification représente celle où le 
chercheur doit cibler les participants qu’ils souhaitent entretenir, ainsi que le contexte dans 
lequel s’insère la recherche. Il s’agit également de « décider des stratégies de conduite » (p. 
57) de la recherche. Fortin (2010) précise, au sujet de l’étape suivante, qu’il existe une 
certaine « flexibilité des méthodes de collecte et d’analyse des données » (p. 57), dans le but 
de « favoriser la découverte de nouveaux phénomènes ou l’approfondissement de 
phénomènes connus » (p. 57). La phase de validation vise à renforcer la crédibilité, alors que 
celle de diffusion consiste à choisir un moyen de communiquer les résultats obtenus. 
Les outils de récolte de données relatifs à une recherche qualitative sont, notamment, 
l’entrevue non structurée ou semi-structurée et l’observation (Fortin, 2010, p. 31). S’il aurait 
effectivement été intéressant, dans le cadre de cette recherche, d’observer directement les 
pratiques des enseignants dans leurs classes respectives, des contraintes de temps et 
d’organisation ont cependant très vite écarté ce choix. En effet, compte tenu du fait que les 
enseignants n’accueillaient pas forcément un élève durant la phase de collecte des données,  
mais également du temps d’observation conséquent qui aurait été nécessaire afin de pointer 
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des éléments représentatifs du cadrage théorique partiellement anticipé, le choix d’effectuer 
des entretiens centrés sur les pratiques des professionnels s’est vite imposé.  
Tel que le formulent Fontana et Frey (cités par Fortin, 2010, p. 282), l’entrevue représente 
« le moyen privilégié pour tenter de comprendre l’autre. En effet, ces auteurs signalent que 
cet instrument met directement en lien le chercheur et les participants retenus, dans le but de 
mettre en relief la manière dont ces derniers ont vécu un phénomène particulier. Ainsi, si le 
chercheur réfléchit initialement à « une liste de sujets à aborder » (Fortin, p. 282), l’entretien 
semi-dirigé accorde également une place importante à l’expression des sentiments et des 
opinions du répondant sur les thématiques traitées.  
Il convient également de questionner en partie « les critères de rigueur scientifique » (Fortin, 
2010, p. 283) liés à la recherche qualitative. En effet, la démarche d’entretien, d’une manière 
générale, revêt une part de subjectivité qui ne peut pas être ignorée sans entamer la valeur des 
résultats de la recherche. Plus précisément, les dires des participants peuvent parfois ne pas 
refléter avec précision les actes réellement menés en classe. La littérature propose, par 
exemple, d’utiliser différentes méthodes de collecte des données pour contrer cela. S’il n’est 
pas possible, dans le cas de cette recherche et comme cela a déjà été précisé, d’effectuer une 
observation directe des pratiques professionnelles, il paraît néanmoins important de se 
rapprocher au plus près des pratiques effectives des participants. 
Pour ce faire et dans le but de favoriser une certaine liberté de parole de la part des 
professionnels, le choix a été fait de s’appuyer sur quatre vignettes, lesquelles décrivent des 
pratiques variées face à l’intégration d’un élève en classe ordinaire (voir annexe n°2). 
Rédigées par le chercheur, ces vignettes présentent notamment l’avantage de cibler des gestes 
professionnels fictifs et facilement identifiables qui ne sont pas ceux menés directement par 
les participants.  
Ainsi, la lecture de ces récits par les enseignants interviewés, suivie d’un échange en partie 
structuré par de brèves questions de recentrage ou d’approfondissement, vise à s’approcher de 
leurs pratiques réelles, en les faisant notamment réagir sur les différents éléments présents 
dans les cas décrits. Le contenu et l’utilité de ces dernières, ainsi que la construction du 
canevas d’entretien, seront davantage développés aux points 4.3 et 4.4  de cette partie. 
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4.2. Définition de l’entretien qualitatif 
Si l’entretien qualitatif a déjà été partiellement présenté au point précédent, il paraît 
néanmoins utile d’apporter certaines précisions afin de mieux appréhender l’orientation des 
données récoltées dans le cadre de cette recherche. 
D’une manière générale, la recherche de type qualitative est principalement déployée en 
sciences humaines et sociales (Fortin, 2010). Le chercheur tente alors d’observer, de décrire, 
d’interpréter et d’apprécier « le milieu et le phénomène tels qu’ils existent » (p. 30). Ainsi, si 
le cadre théorique est en partie anticipé avant la récolte des données, celui-ci ne peut être figé 
à l’avance du fait qu’il « se développe, s’enracine dans les données et se raffine au fur et à 
mesure que la recherche progresse » (p. 30). 
La recherche qualitative s’inscrit dans le paradigme naturaliste ou interprétatif  (Fortin, 2010, 
p. 25), selon lequel la réalité sociale ne peut pas être appréhendée d’une manière unique. En 
effet, cette position avance l’importance des « perceptions individuelles » (p. 25), mais 
également de l’époque et du contexte, afin de mieux comprendre un phénomène social 
particulier. De plus, le rôle du chercheur y est central, dans la mesure où « un processus 
d’interaction et d’influence mutuelle s’enclenche » (p. 25) entre ce dernier et la personne qui 
accepte de participer à la recherche.  
D’une manière plus générale, Fortin (2010) signale que dans ce type de recherche, les 
méthodes choisies par le chercheur doivent lui permettre d’accéder à une description, ainsi 
qu’à une meilleure compréhension de la signification de ce qui est étudié. Il semblerait, de ce 
fait, que « la volonté des participants à partager leurs pensées, leurs impressions et leurs 
expériences » (p. 427) y joue un rôle central. Autrement dit, l’intervieweur doit faire preuve 
de flexibilité et les informations reçues au cours d’un entretien peuvent donc dépendre à la 
fois des caractéristiques du chercheur et de la personne interrogée (Boutin, 2006). 
Dans ce travail de recherche, l’entrevue semi-dirigée (Fortin, 2010, p. 428) représente la 
méthode de collecte de données retenue. En effet, alors que l’entrevue non dirigée est 
amorcée par « une question très large » (p. 428) et accorde une liberté de parole plus grande, 
l’entrevue semi-dirigée présente l’avantage pour l’interviewer de pouvoir cibler la discussion 
sur « une liste de sujets » (p. 428) préétablis par ses soins. Savoie-Zajc (2009, cité par Fortin, 
p. 429) propose la définition suivante de ce type d’entretien : 
(…) une interaction verbale animée de façon souple par le chercheur. Celui-ci se 
laissera guider par le flux de l’entrevue dans le but d’aborder, sur un mode qui 
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ressemble à celui de la conversation, les thèmes généraux sur lesquels il souhaite 
entendre le répondant, permettant ainsi de dégager une compréhension riche du 
phénomène à l’étude. 
Plus généralement, Boutin (2006) associe en partie ce type d’interactions à l’entretien en 
profondeur (p. 48). En effet, dans une étude de type qualitatif, le chercheur « encourage 
l’informant à relater, dans ses propres termes, les expériences et les attitudes reliées au 
problème de recherche » (Walker, 1985, cité par Boutin, p.49). Autrement dit, lors de la 
collecte des données, « le chercheur en qualitatif se préoccupe de respecter la dimension 
interpersonnelle de la communication » (Boutin, p. 48). 
Ainsi, cette recherche se situe dans cette perspective d’entretiens. Tel que cela a été précisé 
auparavant, l’objectif est de se rapprocher au plus prêt des pratiques de chaque sujet, afin de 
mieux appréhender la réalité sociale dans laquelle s’insère le phénomène étudié.  
4.3. Développement des vignettes et des entretiens exploratoires 
Les vignettes constituent une des particularités méthodologiques de ce mémoire. En effet, ce 
procédé se rapproche en partie de ce que Fortin (2010) nomme « l’étude de cas multiples » (p. 
279), qui consiste à se centrer sur un sujet, tel que l’intégration par exemple, en s’appuyant 
sur plusieurs cas pour l’illustrer. Bogdan et Biklen (cités par Fortin, p. 279) précisent que « le 
devis général d’une étude de cas prend la forme d’un entonnoir ». Autrement dit et dans un 
premier temps, le chercheur cible le sujet d’étude et les participants, ainsi que le contexte, 
puis il formule des questions qui lui permettront d’orienter la collecte des données. 
Dans le cadre de cette recherche, quatre vignettes sont rédigées par le chercheur (voir annexe 
n°2). L’objectif de ces récits est de dénouer la parole des participants, face aux thématiques 
mises en lumière dans le cadre théorique, tout en facilitant l’appréhension plus fine de leur 
propre pratique. En effet, deux entretiens exploratoires menés avec des enseignants de classes 
ordinaires montrent que le sujet ayant lu les vignettes en début d’entretien s’est ensuite plus 
facilement confié, de manière autonome et précise, sur ses propres gestes professionnels 
menés dans des cas similaires. Les questions formulées par le chercheur et posées dans un 
deuxième temps permettent de diriger l’orientation de l’échange sur les points centraux de la 
recherche, lesquels ont été présentés dans la partie consacrée à la problématique (voir point 
3). 
Bien que les pratiques relatées dans les vignettes aient été imaginées par le chercheur, ces 
dernières s’inspirent néanmoins et en partie de faits réels, mis en exergue par trois sources 
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d’informations principales. Un entretien exploratoire initial avec un enseignant secondaire 
expérimenté a permis de mettre en lumière certains obstacles freinant, à son sens, la réussite 
d’une démarche d’intégration. Ces données ont ensuite été mises en correspondance avec 
l’expérience du chercheur et les données théoriques récoltées, afin de décrire des pratiques 
aussi diverses que réalistes. Les variables retenues dans les quatre vignettes ont été 
principalement déterminées par la délimitation du cadre théorique, relativement aux 
thématiques traitées. 
Les vignettes représentent, en quelque sorte, le fil conducteur des entretiens, autour desquelles 
sont formulées les questions adressées aux sujets. Afin de mieux saisir les particularités de 
chacune d’entre elles, il convient de les présenter plus précisément.  
La première vignette, pour commencer, décrit un enseignant réticent à l’idée d’accueillir un 
élève en stage d’intégration. Dans ce premier récit, aucune adaptation pédagogique 
particulière n’est réalisée et la question de l’accueil du nouvel apprenant ne semble pas 
interpeler davantage le professionnel, prénommé Aubert3. Les thématiques suivantes y sont 
notamment abordées : l’intégration sociale, la régulation, ainsi que l’évaluation, en passant 
plus particulièrement pas la transmission du bilan du stage. 
La deuxième vignette, quant à elle, narre une pratique plus soucieuse de favoriser la réussite 
de l’élève intégré. Prénommée Virginie, l’enseignante s’applique notamment à soigner 
l’accueil du stagiaire, mais elle peine à trouver des solutions pour le soutenir face à des 
difficultés rencontrées en mathématiques. De plus, la professionnelle ne sollicite pas l’aide de 
ses collègues, craignant un regard jugeant de leur part. Ce texte aborde plus précisément les 
sujets ci-après : l’intégration sociale, la régulation, la collaboration, ainsi que l’évaluation. 
La troisième vignette, ensuite, expose la pratique d’un jeune enseignant prénommé Marc. 
Volontaire et ouvert, l’enseignant adapte le contenu des activités proposées et des évaluations 
aux capacités du stagiaire. Le professionnel apporte un soutien minutieux à l’apprenant en lui 
octroyant beaucoup de temps. Ce récit traite plus particulièrement des thématiques suivantes : 
la différenciation, la régulation, l’évaluation. 
Dans la quatrième vignette, pour terminer, Carine se centre plus spécifiquement sur la 
question de l’évaluation de la progression du stagiaire, par la mise en place d’évaluations 
formatives proposées à tous les apprenants, suivies de prolongements adaptés aux élèves 
                                                
3 Les prénoms utilisés dans les vignettes sont fictifs. 
Aurélien Theurillat Juin 2014 
  
47 
compte tenu des résultats obtenus. L’évaluation, la différenciation et la régulation y sont ainsi 
plus spécifiquement traitées.  
D’une manière générale, le choix est fait de  ne pas rédiger des vignettes successivement et 
exclusivement centrées sur une seule thématique. L’avantage d’un tel procédé est notamment 
de pouvoir proposer des pratiques variées autour d’un même contenu. Néanmoins, les récits 
fictifs proposent une certaine gradation dans les gestes professionnels narrés. En effet, alors 
que le premier texte décrit un professionnel peu concerné par la question de l’intégration, la 
dernière aborde un point central d’une pratique de différenciation, à savoir notamment  la 
mise en place d’évaluations formatives (Gillig, 2001).  
Le nombre de vignettes proposé à lire lors des entretiens, à savoir quatre, ainsi que leur 
longueur, ont été décidés sur la base de deux critères principaux : d’un côté la volonté est de 
proposer aux sujets interviewés des pratiques différentes centrées sur l’accueil en stage d’un 
élève de classe de développement, d’un autre côté il ne s’agit pas non plus de noyer leurs 
propres expérience en les confrontant à des descriptions trop nombreuses et fastidieuses. 
Ainsi, d’une douzaine de lignes chacune, les quatre vignettes présentent l’avantage de pointer 
brièvement certains gestes professionnels fictifs et facilement identifiables, tout en laissant 
une liberté d’interprétation et de comparaison de la part des professionnels.  
4.4. Développement des entretiens de recherche  
Dans le cadre de cette recherche et tel que cela a été développé dans la partie consacrée à la 
définition de l’entretien qualitatif (voir méthodologie, point 4.2), le canevas des entretiens 
(voir annexe n°3) s’inscrit dans la logique d’une entrevue semi-structurée. Des questions ont 
générales été formulées autour des six thématiques retenues dans le cadre théorique, à savoir 
les identités personnelle et professionnelle, l’intégration, la collaboration, la différenciation, 
l’évaluation, ainsi que la régulation. En d’autres mots, la volonté n’est pas d’influencer les 
propos des participants, mais bien de les amener à s’exprimer avec confiance sur les sujets 
précités, relativement à leur propre expérience professionnelle. 
La figure 3 illustre le plan d’entrevue (Fortin, 2010, p. 429) des entretiens réalisés auprès des 
enseignants ordinaires secondaires. Il convient de préciser qu’il s’agit davantage d’un 
panorama général, à l’intérieur duquel des allers-retours sont réalisés, notamment entre la 
deuxième et la quatrième étape, plutôt qu’une suite d’étapes successives cloisonnées. 
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Figure 3 : Structure des entrevues 
4.5. Echantillon 
Les six enseignants choisis exercent dans une école secondaire ordinaire qui comprend une 
classe de développement de niveaux 9, 10 et 11. L’échantillon comprend autant d’enseignants 
masculins et féminins, ainsi que trois professionnels se situant en début de carrière et trois 
professionnels approchant la retraite. En effet, bien que le genre ou encore l’expérience ne 
représente par des variables principales de cette recherche, l’objectif est de proposer un panel 
aussi varié que possible. 
Le tableau 6 représente les portraits des six participants retenus. Le choix a été fait de 
nommer fictivement les six participants à cette recherche. Cela présente un double avantage, à 
savoir celui de faciliter le travail de comparaison et de mise en lien des pratiques déclarées au 
moment de l’analyse, ainsi que celui de discerner plus rapidement le genre des professionnels 
interviewés. 
Prénoms 
fictifs Age Br. Ens. Exp.  Tot. El. Int. 
Isabelle 30 - 35 ans Anglais et latin 10 ans 4 
Noa 45 - 50 ans  Mathématiques 25 ans 13 
Murielle 50 - 55 ans Français 30 ans 7 
Antoine 25 – 30 ans Mathématiques 5 ans 2 
François 30 – 35 ans Allemand, français et mathématiques 8 ans 4 
Patrick 45 – 50 ans Français et mathématiques 26  ans 9 
Tableau 6 : Profils des participants 
Légende : Br. Ens. = Branche(s) enseignée(s) par le professionnel. 
 Exp.  Tot. = Expérience professionnelle dans l’enseignement depuis leur engagement. 
 El. Int. = Nombre d’élèves en intégration que les participants ont côtoyés dans leurs classes. 
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4.6. Déroulement 
Après la phase de conceptualisation, consistant notamment et tel que cela a déjà été précisé 
auparavant (voir figure 2, p. 42), à définir l’orientation générale de la recherche, à recenser les 
écrits disponibles dans la littérature compte tenu de la thématique choisie, à formuler les 
questions de recherche, mais également à préciser les choix méthodologiques, la phase de 
planification a pu débuter. 
Un premier entretien exploratoire avec un enseignant secondaire expérimenté a permis de 
mettre en relief certains obstacles freinant, à son sens, l’intégration d’un élève placé en stage. 
A ce sujet, le professionnel a plus particulièrement mis en exergue les difficultés de collaborer 
dans une équipe composée de nombreux intervenants, le risque que le stagiaire ne soit pas 
accepté par la classe d’accueil, ou encore la problématique d’évaluer équitablement l’élève 
concerné, compte tenu notamment de ce qui a été travaillé ou non avec lui.  
La rédaction des quatre vignettes (voir annexe n°2) s’est ensuite réalisée sur la base des 
éléments pointés lors de ce premier échange, mais également en tenant compte de 
l’expérience du chercheur et des apports théoriques qui ont pu être rassemblés. Le canevas 
des questions posées lors des entretiens a ensuite été élaboré (voir annexe n°3). 
Deux entretiens exploratoires supplémentaires ont ensuite été réalisés, afin de confronter le 
plan d’entrevue anticipé (voir figure 3, p. 48). Alors que les vignettes ont été proposées au 
premier sujet au début de l’entretien, pour le second la lecture s’est réalisée après avoir 
recueilli des premières informations sur les thématiques retenues. La prise de connaissance 
des récits fictifs plus tôt dans l’échange a permis d’orienter plus facilement et d’une manière 
plus précise le partage des pratiques sur les thématiques approfondies dans le cadre de ce 
mémoire. Ainsi, le choix a été fait de retenir cette deuxième modalité pour la suite du travail.  
Une fois le plan d’entretien stabilisé et l’échantillon sélectionné, la phase de récolte des 
données a  pu commencer. Une première prise de contact verbale s’est réalisée avec les six 
sujets, afin de présenter les objectifs principaux de la recherche, de recueillir leur 
consentement, puis de fixer une date pour chaque entrevue. 
Le déroulement des entretiens s’est volontairement adapté aux propos relatés par les 
professionnels. Ainsi, si toutes les questions anticipées ont pu être traitées lors des six 
entrevues, l’ordre dans lequel elles ont été abordées diffère d’un sujet à l’autre. En effet et 
pour rappel, l’objectif de cette recherche est de se rapprocher au plus près des pratiques 
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réelles des professionnels. De ce fait, une certaine flexibilité s’est avérée indispensable afin de 
ne pas influencer les propos narrés. 
Enfin, si tous les entretiens ont permis de mettre en exergue les pratiques des enseignants 
sélectionnés, relativement aux thématiques retenues, la durée des échanges s’est étendue 
d’une manière inégale. Ainsi et compte tenu de la plus ou moindre grande facilité des sujets à 
développer leurs propres gestes professionnels, les entrevues ont duré entre trente et quarante-
cinq minutes chacune. 
4.7. La méthode d’analyse des données 
Après avoir enregistré les six entretiens à l’aide d’un dictaphone, les propos émis ont été 
intégralement retranscrits4.  
Afin de faciliter l’analyse plus précise du corpus, ce dernier a ensuite été réduit dans six 
grilles d’analyse organisées par thématiques (voir annexes n°4). Autrement dit, chaque thème 
est défini par une grille élaborée par le chercheur, relativement aux six questions spécifiques 
formulées dans la problématique (voir point 3.3.). Le découpage transversal des pratiques 
narrées en unités thématiques (Blanchet & Gotman, 2007, p. 96) dans les grilles d’analyse a 
été facilité par la précision des réponses émises par les sujets, en lien à des questions 
d’entretien et à des relances directement orientées sur les notions concernées. 
Une fois ce travail réalisé, des catégories, qui se rapprochent de ce que Blanchet et Gotman 
(2007) nomment des typologies (p. 97) ou des modalités (p. 99), ont ensuite été mises en 
évidence, afin de rassembler par un fil conducteur généralisant les éléments signifiants (p.96) 
placés dans chaque grille d’analyse.  
Si ces catégories ont été anticipées lors de la formulation de la problématique et, plus 
précisément, lors de la délimitation et de l’articulation du cadrage théorique (voir tableaux 1 à 
5, p. 38 à 39), celles-ci ont été affinées et définitivement précisées une fois les données lues et 
triées dans les six grilles d’analyse. De plus, il convient de spécifier que certains propos 
classés dans ces dernières n’ont pas pu être mis en correspondance avec les catégories 
retenues. Ces éléments ont néanmoins permis de nuancer plus finement les pratiques 
intégratives des six professionnels, lors du travail d’analyse qui a suivi. 
Plus généralement, l’avantage de ces grilles est notamment de proposer une représentation 
visuelle des similitudes et des différences dans les paroles recueillies, tout en favorisant une 
                                                
4 Les retranscriptions intégrales des entretiens peuvent être transmises sur demande. 
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certaine objectivité des résultats émis. En effet, issues de la littérature, les catégories retenues 
proposent un panel de pratiques complémentaires, tout en se délimitant clairement les unes 
des autres. 
Dans un souci de faciliter la présentation des données récoltées, les six grilles d’analyse ont, 
ensuite, été traduites en représentations numériques (voir tableaux 7 à 12, p. 53-70). 
L’association de ce corpus représente, ainsi, la base de données à partir de laquelle l’analyse 
plus fine a ensuite été réalisée.  
A ce propos, la partie analytique propose une approche par thématiques, avant de répondre 
plus formellement aux différentes questions spécifiques formulées dans ce travail. Si la 
structure de l’analyse est développée au point suivant, il paraît utile d’indiquer, enfin, que les 
réponses aux questions générales seront plus particulièrement traitées dans la partie dédiée à 
la conclusion de cette recherche. 
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5. Présentation des résultats 
Cette partie présente et analyse les données recueillies auprès des six enseignants secondaires 
interviewés. Ces contenus sont organisés en trois volets. 
 Le premier (voir point 5.1), pour commencer, précise brièvement les représentations des 
sujets interviewés, relativement à la question plus générale de l’intégration scolaire. Si cette 
recherche s’intéresse en premier lieu à analyser les pratiques intégratives privilégiées par des 
enseignants secondaires lorsqu’ils accueillent en stage un élève de classe D, la mise en 
exergue de caractéristiques liées aux identités personnelle et professionnelle des sujets 
interviewés peut permettre de mieux appréhender certains gestes relatés. 
Le deuxième volet (voir points 5.2 à 5.6), ensuite, s’attache à analyser les pratiques déclarées 
des enseignants en traitant plus spécifiquement et d’une manière successive les thématiques 
retenues dans cette recherche. Ainsi, l’accent sera porté sur les types d’intégrations sociales 
privilégiés par les six enseignants pour accompagner le stagiaire, les types de collaboration 
développés par les adultes lors de l’encadrement d’une expérience intégrative de trois 
semaines, la différenciation éventuellement mise en place par les sujets, ainsi que la manière 
d’évaluer puis de réguler la progression des apprentissages de l’élève concerné. 
Le dernier volet (voir point 5.7) propose de répondre aux questions de recherche spécifiques 
formulées dans le troisième chapitre de cet écrit. Cette partie est également l’occasion de 
mettre en correspondance certains éléments issus de l’analyse thématique présentée 
précédemment. Enfin et pour être complet, les réponses aux questions générales seront, quant 
à elles, traitées dans la conclusion de cet écrit (voir point 6.1). 
Les résultats présentés dans les paragraphes suivants traduisent avant tout une lecture possible 
de la réalité. En effet et malgré le respect d’une rigueur scientifique, il paraîtrait ambitieux de 
vouloir traiter le sujet relatif à l’encadrement d’un stage d’intégration d’une manière 
exhaustive et universelle.  
Les particularités temporelles d’un mémoire professionnel, notamment, imposent au 
chercheur d’opérer des choix à différents niveaux. Ainsi, si le sujet abordé doit être 
précisément délimité et en partie restreint, le temps à disposition rend également plus difficile 
la sélection d’un échantillon à plus grande échelle. Autrement dit, ce travail de recherche ne 
vise pas une généralisation des données analysées et des résultats proposés, mais son ambition 
est avant tout de mieux comprendre certaines pratiques intégratives favorisées par six 
professionnels évoluant dans un contexte défini, celui d’une école secondaire ordinaire.  
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5.1. La notion d’intégration vue par les sujets 
La notion d’intégration, telle que l’ont notamment mise en exergue Pull (2010) et Reid 
(2010), est étroitement liée au contexte auquel elle se rattache. En matière d’intégration 
scolaire, plus précisément, la littérature récente pointe notamment l’importance de développer 
la collaboration et la mise en place d’une différenciation pédagogique, afin de faciliter la 
gestion de l’hétérogénéité des classes et de permettre à chaque apprenant de progresser 
compte tenu des objectifs fixés (Trépanier & Paré, 2010).  
Riopel (2006) précise néanmoins l’influence réciproque entre les pratiques effectives des 
enseignants, leurs caractéristiques personnelles et la nécessaire appartenance à un système 
« de normes, de codes et de manières de faire » (p. 32) relatives à un environnement donné.  
Ainsi et avant de s’intéresser plus spécifiquement aux différentes actions intégratives étudiées 
dans le cadre de cette recherche, il paraît également intéressant de mettre en lumière certaines 
représentations relatées par les six enseignants interviewés au sujet de la notion d’intégration. 
Dans un premier temps, les propos recueillis lors des entretiens et rassemblés dans la première 
grille d’analyse (voir annexe n°4) sont présentés, puis une analyse plus fine est proposée. 
5.1.1. Présentation des résultats  
Le tableau 7, pour commencer, illustre les propos recueillis auprès des six professionnels 
concernant leur représentation respective de la notion d’intégration. 
Identité 
professionnelle 
La politique d’intégration en contexte scolaire vue 
d’une manière … 
favorable nuancée défavorable 
Total 1/6 4/6 1/6 
Tableau 7 : Représentations de la notion d’intégration en contexte scolaire 
Ainsi, alors qu’une professionnelle se déclare clairement favorable à une politique 
d’intégration, quatre sujets interviewés soutiennent une vision plus nuancée. Un 
professionnel, enfin, se positionne plus particulièrement contre les démarches intégratives. 
5.1.2. Analyse des résultats 
Les données récoltées lors des entretiens peinent à apporter une orientation claire quant à la 
question de l’intégration scolaire. Pour commencer et d’une manière générale, quatre 
professionnels se positionnent en faveur d’une politique d’intégration, du moins en ce qui 
concerne certains profils d’apprenants, tout en présentant néanmoins certains obstacles 
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pouvant se dresser face à une politique d’intégration généralisée. En effet, alors que ces 
enseignants considèrent positif et réalisable d’intégrer des apprenants faisant preuve de 
certaines capacités, en les réorientant dans un degré d’enseignement supérieur par exemple, 
pour d’autres élèves ce dispositif leur paraît en partie utopique et non adapté. 
Plus précisément, aussi bien Isabelle, Murielle, Antoine, que François relatent les limites d’un 
contexte d’enseignement ordinaire pour soutenir la progression d’élèves rencontrant des 
difficultés trop importantes. Cette première, pour commencer, mentionne le manque d’outils à 
disposition des professionnels pour encadrer des profils particuliers et variés d’apprenants. 
François, dans un registre similaire, signale qu’il paraît parfois plus valorisant, du point de 
vue de la progression scolaire de l’élève concerné, de le maintenir dans une classe permettant 
la mise en place d’un programme personnalisé. De plus, l’enseignant rejoint en partie les 
propos de sa collègue en pointant l’effectif élevé des classes régulières et, de ce fait, du 
manque de temps à disposition des adultes pour s’en occuper davantage.  
Ainsi, ces éléments rejoignent en partie ceux présentés dans la littérature actuelle. En effet, les 
recherches présentées notamment par Ramel et Lonchampt (2009) mettent en exergue que les 
enseignants ordinaires seraient davantage enclins à accompagner des élèves à besoins 
particuliers, pour autant qu’on leur en donne « les moyens, le temps et la formation » (p. 54). 
Néanmoins, les propos de François entrent en contradiction avec ceux émis par Doudin et 
Lafortune (cités par Ramel & Lonchampt, p. 53), lesquels précisent notamment que le 
maintien en classe ordinaire d’élèves rencontrant des difficultés favorise un meilleur 
développement de « leurs compétences scolaires et sociales ».  
Plus généralement et en s’appuyant sur les propos des sujets interviewés, il semblerait que la 
définition de l’intégration telle qu’elle est en partie définie dans la littérature actuelle, 
soutenant notamment la prise en compte « des besoins  et des différences de tous les enfants » 
(Reid, 2010, p. 30), représente un objectif très ambitieux dans le contexte d’une école 
secondaire et, plus précisément, dans les voies d’enseignement officielles.  
Néanmoins, les cinq professionnels s’accordent pour dire que des intégrations sont parfois 
justifiées. Murielle développe ce point de vue en signalant l’importance d’évaluer au 
préalable le niveau scolaire de l’élève : pour elle, une intégration fait sens à partir du moment 
où elle résulte d’une demande initiale du maître de la classe de développement. Antoine 
complète en partie ces propos en avançant la possibilité, pour un élève rencontrant encore de 
trop grandes difficultés dans certaines disciplines, de favoriser une intégration partielle.  
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Alors que les propos de ces professionnels se centrent davantage sur les prérequis nécessaires 
chez l’élève pour lui permettre de suivre un rythme plus exigeant, Noa, quant à elle se 
positionne plus clairement en faveur de la politique d’intégration actuellement prônée par les 
politiques (CDIP, 2007). En effet, cette professionnelle, tout en relevant le travail effectué 
dans les classes spécialisées, porte l’intention sur le fait que la question de l’intégration ne 
devrait pas uniquement être associée aux élèves en difficulté, mais bien à tous les apprenants 
et à tous les niveaux d’enseignement. Pour elle, chaque élève devrait pouvoir trouver sa place 
dans le système régulier mis en place. 
Ainsi, les propos présentés dans les paragraphes précédents soulèvent une question de fond 
relevée dans le cadre théorique de cet écrit (voir point 2.2.2), à savoir la différence existante 
entre un contexte d’enseignement intégratif et inclusif. Alors qu’une logique d’intégration 
s’intéresse plus particulièrement aux élèves en difficultés, dans un but de les rapprocher d’une 
norme existante, l’inclusion s’attache à proposer « un modèle pédagogique pouvant bénéficier 
à l’ensemble des élèves de la classe ordinaire » (Dionne & Rousseau, 2006, p. 13). 
Patrick défend un avis contraire, en questionnant les capacités des canaux ordinaires 
d’enseignement à soutenir des élèves à besoins particuliers. Outre le manque de disponibilité 
pour les autres apprenants, l’enseignant insiste plus particulièrement sur le risque de niveler 
vers le bas le niveau moyen des classes, tout en péjorant également la qualité de 
l’enseignement. Si ce professionnel rejoint en partie les réticences présentées précédemment, 
l’enseignant déclare plus clairement se positionner contre une politique d’intégration 
généralisée. 
Ces propos corroborent en partie les éléments soulignés par Ramel et Lonchampt (2009), 
lesquels se sont notamment penchés sur les représentations des enseignants relatives aux 
classes à effectifs réduits. En précisant que ces aménagements ne paraissent pas fournir de 
résultats probants en terme de progression scolaire pour les élèves concernés, les chercheurs 
soulignent que la différenciation structurale semble davantage privilégiée afin de permettre 
aux professionnels des classes régulières de travailler plus sereinement avec les autres 
apprenants. Autrement dit, une des intentions premières est de préserver « un cadre de travail 
dans lequel les objectifs scolaires assignés peuvent être réalisés sans interférences provoquées 
par des élèves trop lents, agités et/ou perturbateurs » (p. 53). 
Maintenant que les représentations des six sujets interviewés sur la question de l’intégration 
ont été en partie précisées, la suite du texte va plus particulièrement s’attacher à analyser 
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certaines pratiques intégratives favorisées ou non par ces professionnels, lorsqu’ils accueillent 
encadrent dans leur classe un élève placé en stage. 
5.2. Accueil des élèves en stage d’intégration 
Dans un premier temps, l’analyse propose de se centrer sur les types d’intégration sociale 
privilégiés par les enseignants interviewés. Une première partie descriptive est effectuée sur la 
base des propos recueillis durant les entretiens, lesquels ont été rassemblés dans la deuxième 
grille d’analyse (voir annexe n°4). Dans un deuxième temps, le texte propose une analyse plus 
complète des éléments jugés représentatifs des pratiques des enseignants. 
5.2.1. Présentation des résultats 
Le tableau ci-après illustre et synthétise les actions entreprises par les six professionnels pour 
favoriser l’intégration sociale d’un élève lors d’un stage d’intégration. Pour rappel et tel que 
cela a déjà été précisé dans la délimitation et l’articulation des apports théoriques (voir 
problématique, point 3.2), les catégories ont été mises en lumière par Riopel (2006), ainsi que 
par Booth et Ainscow (2002). 
Types d’intégration 
sociale privilégiés A 1 A 2 A 3 
Total 6/6 1/6 3/6 
Tableau 8 : Types d’intégration sociale privilégiés par les six enseignants 
Ainsi, tous les enseignants interviewés indiquent préparer l’arrivée de l’élève en stage et 
l’accueillir (A1). De plus, la moitié d’entre eux signalent favoriser des activités d’entraide et 
de coopération (A3), afin de faciliter l’intégration du nouvel apprenant dans leur classe. Enfin, 
un seul professionnel mentionne avoir mis en place des activités centrées sur le respect mutuel 
et sur la prise en compte des richesses émanant de la différence (A2). 
5.2.2. Analyse des résultats 
Les données des entretiens centrées sur l’intégration sociale des élèves placés en stage mettent 
en évidence une modalité prédominante, à savoir celle de préparer l’arrivée du nouvel 
apprenant et de l’accueillir (A1). En effet, tous les professionnels signalent l’importance de 
soigner cette étape, même si certaines nuances apparaissent dans les pratiques déclarées. Une 
analyse plus fine des propos recueillis permet de mettre en exergue une différence centrale : 
alors que certains enseignants anticipent l’accueil avant l’arrivée du stagiaire dans la classe, 
d’autres réalisent cette étape lors du premier jour de stage. 
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Ainsi, Noa et Murielle indiquent avertir leurs élèves respectifs quelques jours avant l’arrivée 
du nouvel apprenant, dans le but de favoriser une meilleure intégration. Plus précisément, 
cette première enseignante demande explicitement à la classe d’être attentif à lui, en 
favorisant un système de parrainage où un volontaire accepte de guider et d’encadrer le 
stagiaire en classe, mais également en dehors. Murielle, quant à elle, rejoint en partie cette 
manière de faire, tout en précisant que cette étape d’anticipation doit se faire aussi 
naturellement que possible. Quoi qu’il en soit, les deux enseignantes s’intéressent 
préalablement à certains facteurs sociaux (Trépanier & Paré, 2010, p. 60) pouvant influencer 
la réussite d’une intégration, tels que les relations entre pairs. 
François, de son côté, privilégie systématiquement une rencontre en tête à tête avec l’élève 
avant que le stage ne débute. Le professionnel signale profiter de ce premier contact pour 
préciser les règles et le fonctionnement de la clase d’accueil, tout en se mettant à la 
disposition de l’apprenant pour répondre à ses éventuelles questions. Il rassure également 
l’élève en lui signalant être une ressource sur laquelle il peut compter durant son expérience 
en classe ordinaire. Ainsi et plus généralement, l’enseignant prépare l’arrivée du stagiaire en 
s’intéressant aux aspects éducatifs (Riopel, 2006, p. 81) : il guide, il conseille et il 
accompagne l’élève dans cet environnement encore méconnu pour lui. 
Tous les professionnels déclarent consacrer quelques instants, lors du premier jour de stage, 
afin de permettre une présentation mutuelle entre l’élève et la classe d’accueil. Antoine, pour 
sa part, précise l’importance d’expliquer clairement les raisons de la venue du nouvel 
apprenant. Isabelle et Noa, de plus, commencent par se présenter elles-mêmes, avant de 
laisser la parole au stagiaire et aux autres apprenants. Alors qu’Isabelle indique la possibilité 
de réaliser cette première étape sous la forme d’un jeu de mémoire autour des prénoms, la 
seconde enseignante précise que cette phase de découverte mutuelle n’est pas forcément 
réalisée de manière formelle, mais qu’elle peut également dépendre du feeling ressenti. 
En s’intéressant toujours au premier contact entre l’élève et la classe d’accueil, Patrick, quant 
à lui, mentionne que les présentations se font habituellement assez rapidement. En effet, le 
professionnel précise que les stagiaires s’adaptent généralement aisément au nouveau 
contexte. Ainsi, bien que l’accueil d’un nouvel apprenant puisse représenter une « période 
critique de transition » (Dionne & Rousseau, 2006, p. 19), cette étape peut également se 
réaliser naturellement sans obstacle particulier. Il paraît  néanmoins intéressant de préciser 
que cette recherche ne permet pas de mettre en relief les ressentis des stagiaires durant cette 
première rencontre. En effet, cela pourrait fournir des compléments d’analyse précieux. 
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Les données récoltées mettent en lumière une autre modalité d’intégration privilégiée par trois 
enseignants, à savoir celle de favoriser des activités nécessitant l’entraide et la coopération 
entre les élèves (A3). Alors que Noa, tel que cela a déjà en partie été précisé, privilégie 
parfois des activités en duos, aussi bien Antoine que François signalent proposer des activités 
de groupes, où l’élève y est intégré comme n’importe quel apprenant. L’intégration sociale de 
l’élève est ici favorisée en développant la coopération et la collaboration entre les élèves.  
De plus et en parallèle à cela, François déclare insister plus spécifiquement sur le respect 
mutuel de chacun (A2). Par exemple et lors de l’accueil du stagiaire, l’enseignant demande à 
tous les membres de la classe de se présenter oralement, en mettant en relief aussi bien leurs 
qualités que les branches où ils rencontrent des difficultés. Cette manière de procéder rejoint 
en partie ce que Riopel (2006) appelle « l’acceptation mutuelle des élèves » (p. 82). En effet 
et tel que cela a été formulé dans le cadre théorique, l’auteur signale notamment l’importance 
de travailler sur les différences, tout en favorisant le développement d’un « sentiment 
d’appartenance » (p. 88). 
5.3. Le rôle de la collaboration 
Cette deuxième partie se consacre aux types de collaboration privilégiés par les enseignants 
interviewés dans un contexte de stage d’intégration. La partie descriptive est effectuée sur la 
base des réponses recueillies durant les entretiens, lesquelles ont été rassemblées dans la 
troisième grille d’analyse (voir annexe n°4). Le texte propose, dans un deuxième temps, 
d’analyser plus complètement certains aspects des pratiques pointées. 
5.3.1. Présentation des résultats 
Le tableau 9 illustre et synthétise les types de collaboration mis en lumière par les six 
professionnels lors d’un stage d’intégration. Pour rappel, les catégories ont été formulées par 
Dionne et Rousseau (2006), ainsi que par Bélanger et Duchesne (2010). 
Types de collaboration 
sociale privilégiés C 1  C 2 C 3 C 4  C 5 
Total 6/6 5/6 3/6 6/6 0/6 
Tableau 9 : Types de collaboration privilégiés par les six professionnels 
Les six professionnels interviewés signalent discuter régulièrement avec leurs collègues, dans 
le but de recevoir ou de transmettre des informations sur le stagiaire (C1). Cinq d’entre eux, 
de plus, mentionnent échanger verbalement avec d’autres enseignants, afin d’uniformiser 
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leurs pratiques au niveau des contenus travaillés ou des évaluations (C2). La possibilité de 
rencontrer des collègues dans le but d’obtenir un soutien, aussi bien matériel, didactique que 
moral (C3), a été évoquée par la moitié de l’échantillon. Enfin, si les six enseignants signalent 
prendre contact avec un membre de la direction lors d’un stage (C4), aucun des sujets 
entretenus ne mentionne la possibilité de développer un partenariat avec les parents ou avec la 
famille de l’élève en stage (C5).  
5.3.2. Analyse des résultats 
Les données récoltées au cours des entretiens permettent d’avancer que, lors d’un stage 
d’intégration, la collaboration peut toucher différents acteurs et poursuivre des objectifs 
variés. Néanmoins et bien que certaines nuances existent, il semblerait que les échanges se 
réalisent principalement entre les enseignants, dans le but de recevoir ou de transmettre des 
informations sur le stagiaire (C1), mais également dans le but d’étalonner mutuellement les 
pratiques afin de favoriser une meilleure équité pour tous les apprenants (C2). Ces premiers 
éléments rejoignent en partie les dires de Dionne et Rousseau (2006), en définissant la 
collaboration comme étant un enjeu central pour « améliorer l’enseignement auprès de tous 
les élèves » (p. 77). En effet et tel que cela sera précisé dans les paragraphes suivants, si une 
attention particulière est consacrée à l’élève placé en stage, les propos recueillis élargissent les 
enjeux de la collaboration à tous les apprenants. 
Une analyse plus fine des pratiques déclarées permet de souligner des différences 
intéressantes entre les enseignants interviewés. En effet et pour commencer, si tous les 
professionnels indiquent s’entretenir avec leurs collègues afin de recevoir ou de transmettre 
des informations sur le stagiaire (C1), les personnes sollicitées, mais également les contenus 
des renseignements échangés, peuvent varier en partie d’un sujet à l’autre.  
Plus précisément, bien que tous les professionnels signalent l’importance d’échanger avec 
l’enseignant spécialisé de la classe initiale du stagiaire, ce moment de partage peut viser deux 
objectifs suivant les protagonistes. Pour Isabelle, Noa, François et Patrick, par exemple, il 
s’agit principalement de demander des informations générales, dans le but de mieux cerner le 
profil du stagiaire, sa manière de fonctionner, et de préparer au mieux son arrivée et son 
intégration sociale. Pour Murielle, ces discussions à priori visent également une mise en 
lumière des sujets déjà travaillés ou non avec l’apprenant dans la discipline enseignée. 
Lorsque cela est possible, la professionnelle indique tenir compte de ces informations pour 
sélectionner le thème abordé avec l’ensemble de la classe durant la période du stage. 
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Si l’enseignant de la classe de développement représente une source d’informations précieuse 
et régulièrement convoquée par les professionnels qui reçoivent l’élève en stage, la 
collaboration et la transmission d’informations (C1) passent également par des discussions 
verbales entre les différents enseignants de la classe d’accueil. Dans ce cas, il semblerait que 
ces échanges aient également pour but de favoriser l’intégration sociale du nouvel apprenant 
dans la classe, mais qu’il s’agit aussi de parler de son évaluation et de sa progression dans les 
apprentissages proposés. En effet, aussi bien Isabelle, Noa, Murielle, que François, avancent 
l’importance de ce type de démarche collaborative au moment d’effectuer notamment, et tel 
que cela sera repris par la suite, le bilan du stage. 
Cinq professionnels, pour continuer, mettent en exergue une autre finalité poursuivie par la 
collaboration, à savoir celle d’étalonner les pratiques (C2). Deux niveaux d’intervention 
semblent plus particulièrement touchés par cette démarche de concertation (Tardif & Lessard, 
1999, p. 422) : alors que pour certains il s’agit de favoriser des pratiques communes sur la 
manière d’accompagner et de cadrer le stagiaire, pour d’autres ces échanges se centrent avant 
tout sur la planification collective de l’enseignement pour une même discipline.  
Plus précisément, Murielle et François avancent l’importance d’uniformiser en partie 
l’intensité du soutien apporté au stagiaire, dans une même équipe, afin d’éviter des pratiques 
trop différentes. En référence à une situation vécue, Murielle précise que cette manière de 
procéder permet parfois de favoriser l’intégration d’un élève dont le comportement pose 
problème. Ce mode de fonctionnement semble doublement avantageux : entamer une 
réflexion collective face à une difficulté peut permettre de dresser un plan de soutien et 
d’action cohérent et plus efficace, tout en contribuant, lorsque les interactions se passent bien, 
à développer « le sentiment d’appartenance à l’équipe-école » (Dionne & Rousseau, 2006, p. 
77). 
Isabelle, Antoine et Patrick, de leur côté, indiquent collaborer plus étroitement avec les 
enseignants des classes parallèles ou des autres établissements, relativement aux disciplines 
communes. En effet, ces trois professionnels insistent sur l’importance d’avoir les mêmes 
exigences pour tous les apprenants, voire de répartir les sujets à travailler de manière 
similaire, afin de donner les mêmes chances de réussite aux élèves, indépendamment de la 
classe dans laquelle ils évoluent. Autrement dit, la collaboration développée entre les 
différents enseignants ne semble pas exclusivement destinée à soutenir le stagiaire, mais elle 
vise également et plus généralement à favoriser la progression de tous les écoliers.  
Aurélien Theurillat Juin 2014 
  
61 
Si les échanges permettent en partie de négocier une ligne de conduite commune, que ce soit 
dans la manière d’encadrer une situation particulière ou dans la planification périodique des 
activités, ces derniers sont parfois l’occasion pour les enseignants d’obtenir un soutien 
matériel, didactique ou moral face à une situation vécue (C3). En effet, trois sujets 
interviewés précisent avoir eu recours à leurs collègues dans ce sens, notamment lors de 
l’accueil d’un élève en stage d’intégration.  
Isabelle, pour commencer et en réaction à la lecture de la deuxième vignette (voir annexe 
n°2), indique pouvoir facilement demander des conseils en salle des maîtres, plus 
particulièrement lorsqu’elle s’interroge sur la manière de présenter un nouveau sujet à la 
classe d’accueil. L’enseignante signale, de plus, avoir déjà demandé des conseils auprès du 
coach pédagogique rattaché à son établissement, afin de mieux gérer l’hétérogénéité des 
classes. Murielle et François, ensuite et dans ce même ordre d’idées, mentionnent avoir 
sollicité le soutien de leurs collègues directs pour faire face au comportement particulier d’un 
élève placé en stage. Si les conseils étaient en partie d’ordre didactique, Murielle précise que 
ces échanges visaient également un soutien moral (Dionne & Rousseau, 2006, p. 77) face à 
des difficultés rencontrées.  
Les propos relatés plus généralement par les différents professionnels dépeignent une vision 
positive de la notion de collaboration, en mettant plus particulièrement en lumière son utilité 
dans la gestion et l’encadrement de certaines situations complexes. Les obstacles nuisibles au 
développement de cette dernière, cités entre autres par Tardif et Lessard (1999), mais 
également par Portelance, Borges et Pharand (2011), n’ont été mentionnés qu’à une seule 
reprise.  
En effet, Patrick signale notamment qu’il lui est parfois difficile de prendre en compte l’avis 
de ses collègues, ou de partager des manières de faire différentes, dans la mesure où il n’a 
jamais été habitué ou contraint à travailler ainsi. De plus et pour ce professionnel, le métier 
d’enseignant représente avant tout une activité qu’il qualifie d’individuelle. Ce témoignage 
montre à quel point l’acte de collaborer représente « un exercice rigoureux et exigeant » 
(Portelance et al., p. 422), où le respect des espaces privés de chaque protagoniste n’est pas 
toujours aisé.  
Pour clore cette partie d’analyse centrée sur la collaboration, il paraît judicieux de s’arrêter 
quelques instants sur les interactions avec les parents, ainsi que celles liant les enseignants et 
la direction de l’établissement. En effet, alors que les six professionnels indiquent entrer en 
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interaction avec un membre de la direction (C4), avant que le stage ne débute ou au moment 
d’évaluer l’élève concerné, aucun sujet interviewé ne signale développer un partenariat avec 
les parents (C5). Alors que la littérature insiste sur l’importance de développer des relations 
de confiance entre l’école et le milieu familial (Perraudeau, 2005 ; Rousseau, 2010), les 
propos recueillis lors des entretiens semblent, en effet et à première vue, recaler cette 
dimension en arrière-plan. 
Les interactions avec un membre de la direction (C4), pour commencer, se réalisent la plupart 
du temps avec le doyen responsable de la voie générale. Le but de cette collaboration vise, 
dans ce cas, trois objectifs principaux. Premièrement, Noa indique que ces contacts favorisent 
parfois la transmission d’informations relatives à l’organisation du stage, telles que les dates 
ou certains aménagements particuliers, ainsi que des précisions sur le stagiaire, lorsque cela 
s’avère utile. Murielle et Antoine, ensuite, précisent que le doyen intervient également lors de 
la négociation d’une éventuelle prolongation du stage. Isabelle, François et Patrick, pour 
terminer, mentionnent prendre contact avec la direction lors de la transmission du rapport 
final du stage, lequel lui est généralement adressé par le maître principal de la classe d’accueil 
par courrier électronique.  
Alors que la collaboration, peut toucher différents acteurs d’un établissement scolaire, la 
question relative au partenariat avec le milieu familial, et plus précisément avec les parents de 
l’élève placé en stage, questionne plus particulièrement. En effet, cette relation semble peu 
investie par les enseignants accueillant le stagiaire, malgré l’importance octroyée aux parents 
dans la Loi sur l’enseignement obligatoire du 7 juin 2011 (LEO, art. 129). Néanmoins, il 
paraît important de s’intéresser plus précisément aux explications émises par les enseignants 
interviewés, tout en maintenant une certaine prise de distance avec les résultats obtenus. 
En s’appuyant notamment sur les propos de Murielle, il semblerait que cette relation se tisse 
avant tout entre les parents et le maître principal de la classe initiale de l’élève, à savoir 
l’enseignant de la classe de développement qui soumet le stage d’intégration. D’une durée de 
trois semaines, ces expériences intégratives semblent, en effet, trop courtes pour que les 
enseignants hôtes puissent engager une relation constructive avec la famille. De plus, il paraît 
plus confortable, aussi bien pour les parents que pour les professionnels, de privilégier un 
interlocuteur connaissant bien l’élève dans toutes les disciplines, plutôt que de demander à 
chaque enseignant spécialiste d’assumer le développement de ce partenariat. 
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Quoi qu’il en soit et bien qu’il pourrait être intéressant de développer davantage ce dernier 
point, les entretiens ont permis de mettre en évidence l’importance de la collaboration lors 
d’un stage d’intégration. En effet, en passant par la transmission d’informations diverses, la 
mise au point et la planification des programmes, ou encore le soutien apporté face à certaines 
situations complexes, « l’assistance humaine » (Trépanier & Paré, 2010, p. 1) semble 
indispensable pour l’encadrement et la gestion optimale d’une telle expérience. 
5.4. La différenciation des apprentissages 
Cette partie s’intéresse à mettre en relief les pratiques de différenciation évoquées par les six 
enseignants interviewés. Une première partie descriptive synthétise les propos rassemblés lors 
des entretiens (voir annexe n°4), puis une analyse plus fine est proposée. 
5.4.1. Présentation des résultats 
Le tableau 10 apporte une première représentation des types de différenciation privilégiés par 
les professionnels. Les cinq catégories retenues sont issues principalement des apports 
présentés par Gillig (2001), Hume (2009) et Perrenoud (2010). 
Types de différenciation 
privilégiés D 1 D 2 D 3 D 4 
Total 5/6 3/6 3/6 0/6 
Tableau 10 : Types de différenciation privilégiés par les six professionnels 
Ainsi, cinq professionnels signalent effectuer de la différenciation successive (D1), en 
adaptant par exemple les outils ou les situations d’apprentissage, alors que trois enseignants 
avancent également la possibilité d’adapter les objectifs et les contenus (D2). De plus, le 
même nombre d’interviewés déclarent favoriser l’entraide entre pairs (D3), consistant par 
exemple à placer l’élève en intégration avec un élève plus fort ou plus rapide. Aucun 
enseignant, par contre, n’indique avoir recours à l’apprentissage par projet (D4). 
5.4.2. Analyse des résultats 
Les données récoltées lors des six entretiens mettent plus particulièrement en lumière une 
différenciation de type successive (Meirieu, 1985, cité par Gillig, 2001, p. 59). Pour rappel, si 
ce type d’adaptation pédagogique privilégie des contenus et des objectifs semblables pour 
tous les apprenants, l’attention est plus particulièrement portée sur l’adaptation des outils et 
des situations d’apprentissage. En effet, cinq professionnels mentionnent la possibilité de 
varier les voies d’accès menant à un objectif d’apprentissage commun pour toute la classe 
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(D1), en réponse à des difficultés observées chez certains élèves, dont notamment le stagiaire. 
Les paragraphes suivants vont s’attacher à analyser plus précisément les pratiques déclarées, 
en présentant notamment certaines similitudes et différences significatives qui ont pu être 
mises en évidence. 
Isabelle, pour commencer, insiste sur l’importance de soutenir un élève en difficulté, que ce 
soit le stagiaire ou un autre apprenant, tout en se questionnant également sur les moyens dont 
elle dispose pour le faire. Tel que cela a été mentionné dans la partie précédente, 
l’enseignante signale notamment avoir eu recours au coach pédagogique rattaché à 
l’établissement, dans le but de mieux appréhender l’hétérogénéité des classes des niveaux 
VG. Alors que la professionnelle mentionne parfois demander la même chose à tous ses 
élèves, en variant les outils mis à la disposition de certains (D1), une adaptation des objectifs 
reste possible pour le stagiaire (D2). La professionnelle précise que ces ajustements sont 
parfois négociés et décidés en équipe, tout en signalant la possibilité de travailler par niveaux 
pour certaines disciplines. 
En effet et comme le mettent également en exergue Noa et François, si une différenciation 
successive est généralement privilégiée par les professionnels interviewés, une adaptation 
partielle des objectifs d’apprentissage paraît quelquefois nécessaire. Cette gestion des 
apprentissages, qui passe par une différenciation simultanée (Meirieu, 1985, cité par Gillig, 
2001, p. 59), se caractérise par une adéquation plus individuelle des objectifs d’apprentissage, 
compte tenu du rythme de progression évalué. Pour étayer leurs propos, ces deux enseignants 
signalent le décalage qu’il peut exister entre ce qui a été vu par le stagiaire dans la classe 
spécialisée et ce que les autres apprenants ont travaillé. Aussi bien Noa que François précisent 
cela en pointant la question de l’évaluation : pour eux, il s’agit de faire la différence entre ce 
qui peut être évalué ou non durant la période du stage. 
Dans la mesure du possible, aussi bien Noa, Murielle, François, que Patrick, insistent sur 
l’importance d’uniformiser les attentes envers le stagiaire et les autres membres de la classe. 
Les sujets interviewés avancent deux arguments pour expliquer ce choix : alors que Noa et 
Murielle pointent le risque de stigmatiser l’élève en abaissant trop les exigences, François et 
Patrick rappellent que l’objectif du stage est d’évaluer la capacité de l’apprenant à s’adapter 
au rythme et à atteindre les objectifs généraux fixés. En se référant plus précisément à son 
expérience, François porte l’attention sur le fait que la mise en place d’une différenciation 
trop poussée peut signifier que l’élève n’est pas prêt à réintégrer le système ordinaire. 
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Isabelle, pour terminer, corrobore en partie ces propos en précisant que les exigences du 
certificat rendent plus difficile une différenciation pointue des objectifs d’apprentissage. 
Ainsi, les propos recueillis permettent de mettre en évidence une nuance intéressante : alors 
que la littérature présente la différenciation comme un outil central pour lutter contre l’échec 
scolaire (Perrenoud, 2010), les pratiques des enseignants interviewés tendent en partie à 
privilégier un enseignement et des situations d’apprentissage relativement similaires pour tous 
les élèves, du moins en ce qui concerne les objectifs visés. Bien que cela puisse paraître 
surprenant, au premier abord, la prise en compte du contexte de la recherche précise en partie 
cette constatation.  
Alors que dans les classes primaires et spécialisées, où les élèves sont parfois mélangés 
indépendamment de leur niveau scolaire, la différenciation paraît nécessaire pour permettre à 
chacun d’avancer à son rythme, il semblerait que dans les classes secondaires ordinaires la 
marge de manœuvre y est moindre. En effet, outre la multiplication des intervenants dans 
chaque classe, les exigences du certificat en fin de scolarité, mais également l’uniformisation 
des programmes et de la planification par voie d’enseignement, expliquent en partie ce 
décalage.  
La recherche s’intéresse également à mettre en lumière deux autres types de différenciation, à 
savoir l’entraide entre pairs (D3) et la mise en projet (D4). Alors que trois professionnels 
indiquent favoriser parfois le travail par duos ou par groupes, la seconde modalité de travail 
n’est mentionnée par aucun sujet interviewé.  
Plus précisément, Isabelle, Murielle et François évoquent la formation de groupes d’élèves, 
ou de duos, pour favoriser la progression scolaire du stagiaire.  
Si la première enseignante se réfère en partie au tutorat spontané ou ouvert (Gillig, 2001, p. 
86), en favorisant la mise en place de groupes homogènes, Murielle et François, de leur côté, 
se rapprochent davantage du tutorat fermé ou structuré (p. 86), en privilégiant notamment des 
groupes ou des duos hétérogènes. Si, dans le premier cas, l’adaptation des contenus et des 
exigences adaptés à tous semble plus aisée pour les professionnels, placer un élève plus fort 
avec un camarade rencontrant plus de difficultés, tel que le signale notamment Murielle, vise 
plus particulièrement « à combler des lacunes » (p. 86) et à soutenir la progression du second. 
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5.5. L’évaluation des apprentissages  
Ce quatrième volet est consacré à l’analyse des pratiques  d’évaluation mises en avant par les 
professionnels interviewés. Une première partie descriptive est effectuée sur la base des 
réponses recueillies durant les entretiens, lesquelles ont été rassemblées dans la cinquième 
grille d’analyse (voir annexe n°4). Le texte propose ensuite une analyse plus fine des éléments 
jugés représentatifs des pratiques déclarées. 
5.5.1. Présentation des résultats 
Le tableau 11 rassemble et illustre les propos émis par les six enseignants au sujet des types 
d’évaluation privilégiés, aussi bien en contexte d’intégration que dans leurs classes ordinaires. 
Tel que cela a été présenté précédemment (voir problématique, point 3.2), les catégories 
retenues sont issues des apports de Hume (2009) et de Talbot (2009). 
Types d’évaluation 
privilégiés E 1 E 2 E 3 E 4 E 5 
Total 0/6 2/6 2/6 6/6 0/6 
Tableau 11 : Types d’évaluation privilégiés par les six professionnels 
Pour commencer, aucun enseignant ne mentionne recourir à l’évaluation diagnostique (E1) ou 
à l’évaluation réflexive (E5), lors de l’accueil d’un élève en stage d’intégration. Les 
évaluations formatives (E2) et continues (E3) sont toutes les deux mentionnées par deux 
professionnels. Enfin, tous les sujets interviewés signalent passer des évaluations sommatives 
(E4), dans le but d’attester du niveau de connaissances de l’élève.  
5.5.2. Analyse des résultats 
Alors que les évaluations diagnostiques (E1) et formatives (E2) se trouvent généralement au 
cœur d’une démarche de différenciation (Gillig, 2001 ; Hume, 2009 ; Talbot, 2009), les 
données récoltées lors des entretiens insistent davantage sur la présence d’évaluations 
sommatives (E4). En effet, si deux professionnels signalent, notamment, recourir parfois à des 
évaluations formatives (E2) et continues (E3), tous les sujets interviewés déclarent proposer 
des tests notés (E4) en fin d’enseignement, afin d’attester des connaissances des élèves, mais 
également du stagiaire.  
Afin de mieux saisir les similitudes et les nuances dans la manière d’évaluer la progression 
d’un apprenant placé en stage d’intégration, les paragraphes suivants vont s’attacher à 
présenter plus précisément les propos de chaque professionnel à ce sujet. En effet, bien 
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qu’une certaine cohésion semble ressortir dans les pratiques déclarées, il semblerait qu’une 
marge de manœuvre personnelle reste possible. 
Isabelle, pour commencer signale maintenir les mêmes évaluations sommatives (E4) pour le 
stagiaire que celles demandées aux autres élèves. L’enseignante justifie ce choix en indiquant 
pouvoir ainsi plus facilement comparer les résultats de l’apprenant venant de la classe de 
développement, avec ceux obtenus par ses camarades. Selon elle, il s’agit d’évaluer la 
progression de l’élève selon le système mis en place avant son arrivée, afin de juger 
également de sa capacité ou non à réintégrer le système ordinaire et, plus généralement, de sa 
capacité à s’adapter à la norme existante.  
Isabelle précise cependant effectuer également des évaluations formatives (E2), en proposant 
les mêmes activités aux élèves, plus particulièrement pour les sujets où elle observe des 
difficultés pour plusieurs apprenants. Enfin, si l’enseignante montre un certain intérêt 
théorique à élaborer des évaluations différenciées, cette dernière précise néanmoins que cela 
lui paraît difficilement réalisable dans la pratique, notamment pour les branches qui n’ont pas 
de niveaux. La professionnelle insiste, encore une fois, sur l’obligation ressentie d’évaluer les 
élèves sur une base commune d’exigences, d’autant plus lorsqu’une orientation ou l’obtention 
d’un certificat est en jeu. 
Ces premiers éléments montrent que si l’évaluation permet de renseigner l’enseignant, dans le 
but de « réguler ses pratiques » (Talbot, 2009, p. 81), elle paraît en premier lieu associée aux 
décisions d’orientation prises par la suite (Roegiers, 2004). Ainsi et tel que l’ont mis en 
exergue Hume (2009) et Talbot (2009), ce geste professionnel se situe bien au cœur du métier 
d’enseignant, de part l’impact qu’il peut avoir sur le parcours scolaire de chaque apprenant. 
Les autres enseignants interviewés rejoignent les propos d’Isabelle en indiquant proposer les 
mêmes tests significatifs (E4) à tous les élèves de la classe. En effet, aussi bien Noa, Murielle, 
Antoine, François que Patrick, signalent l’importance de mesurer les apprentissages du 
stagiaire au même titre que ceux de ses camarades, aussi bien au niveau du contenu que de 
l’échelle choisie. Certaines nuances intéressantes semblent néanmoins ressortir, notamment 
en ce qui concerne l’interprétation et l’importance accordées à la note obtenue par le stagiaire, 
mais également au niveau de certaines adaptations réalisées par certains professionnels afin de 
mesurer plus justement la progression de l’apprenant. 
François, pour commencer, précise que si les mêmes tests sont généralement privilégiés pour 
tous, il s’attache à évaluer ce qui a réellement été travaillé avec le stagiaire. En effet, le 
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professionnel déclare parfois adapter le contenu d’une évaluation, lorsque l’élève en question 
n’a pas abordé un sujet dans sa classe initiale ou lors du stage d’intégration. Ainsi, l’attention 
est portée en premier lieu sur les apprentissages réalisés par l’apprenant durant son expérience 
d’intégration. Le professionnel déclare, de plus, annoncer précisément les objectifs de chaque 
évaluation aux élèves dix jours avant le test. Cette manière de faire soutient en partie les dires 
de Hume (2009), lequel insiste sur l’importance de rendre accessible les attentes et les 
exigences que l’enseignant a envers les élèves, pour assurer « la fiabilité et la justesse des 
notes attribuées aux travaux » (p. 248). 
A ce sujet, le cadre général de l’évaluation élaboré par le Département de la formation, de la 
jeunesse et de la culture (DFJC, 2013) précise que les travaux sommatifs doivent porter sur 
des objectifs d’apprentissage « ayant fait l’objet d’un enseignement » (p. 11). Ainsi, bien que 
François soit le seul sujet interviewé précisant l’importance d’évaluer des éléments travaillés 
avec l’apprenant, l’hypothèse peut être avancée que les autres professionnels y sont également 
attentifs. Malgré cela, il semblerait que le stagiaire se trouve parfois confronté à des tests dont 
les contenus n’ont pas encore été travaillés, notamment lorsqu’un test a été prévu pour la 
classe avant son arrivée. Patrick précise cependant que, dans ce cas, le résultat obtenu par 
l’élève intégré n’est pas pris en compte dans l’évaluation finale du stage.  
Outre des évaluations notées à la fin d’un module, François rejoint une fois de plus Isabelle en 
déclarant réaliser parfois des évaluations formatives (E2). Pour rappel et dans ce cas, il ne 
s’agit pas d’attester d’une manière sommative l’atteinte ou non des objectifs, mais bien de 
faire le point sur leur maîtrise en cours d’enseignement, permettant également « d’adapter 
l’action pédagogique et didactique du professionnel » (Gillig, 2001, p. 30). Un obstacle est 
plus particulièrement mis en relief par l’enseignant, à savoir celui du manque de temps annuel 
à disposition pour réaliser ce type d’évaluation. François indique s’appuyer sur la correction 
minutieuse des exercices proposés en classe, tout en tenant compte des difficultés rencontrées 
par la majorité des élèves dans le choix des activités suivantes. 
Dans un registre similaire, Noa et Murielle déclarent réaliser des évaluations continues (E3). 
Alors que les évaluations formatives permettent de savoir à tout moment où se situe un élève 
face aux apprentissages proposés, les évaluations continues, quant à elles, consistent à 
rassembler et à synthétiser plus précisément « les appréciations et les notations » (Talbot, 
2009, p. 86) du professionnel. Ainsi, Noa indique par exemple observer attentivement les 
exercices réalisés par le stagiaire, puis noter dans un cahier des remarques représentatives de 
sa progression et des difficultés rencontrées. Murielle, de son côté, privilégie les petits tests de 
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contrôle effectués de manière hebdomadaire, lesquels sont ensuite rassemblés dans un dossier 
personnel. Ainsi, alors que tous les sujets interviewés signalent se baser en partie sur les 
évaluations sommatives proposées à la fin d’un sujet, pour évaluer la réussite ou non d’un 
stage, ces deux enseignants semblent s’appuyer également sur des pointages plus réguliers. 
Les propos de Murielle et d’Antoine, pour continuer, mettent en lumière une similitude 
centrée sur les caractéristiques temporelles du stage. En effet, les deux enseignants 
questionnent la pertinence de limiter ce test d’intégration à trois semaines. Plus précisément, 
Murielle avance qu’il lui est souvent inconfortable d’évaluer d’une manière représentative et 
équitable un stagiaire sur une courte période. L’enseignante précise qu’un élève peut réussir à 
s’impliquer et à augmenter son rythme de travail sur trois semaines, mais qu’il peut ensuite 
s’essouffler et lâcher prise. Inversement, un élève qui rencontre des difficultés à s’adapter aux 
nouvelles exigences peut gagner en assurance et augmenter ses résultats au fur et à mesure de 
l’avancement du stage. Quoi qu’il en soit, les deux professionnels déclarent parfois demander, 
en accord avec l’enseignement spécialisé et la direction, une prolongation du stage. 
Pour conclure cette partie centrée sur l’évaluation, il paraît intéressant de préciser la manière 
dont le bilan du stage d’intégration est transmis à l’élève concerné. Alors que les quatre 
vignettes proposées lors des entretiens narrent des pratiques relativement différentes (voir 
annexe n°2), passant notamment par un retour écrit exclusivement réservé aux professionnels 
(vignette 1) à davantage de transparence pour le stagiaire (vignette 2), les propos déclarés par 
les six sujets semblent mettre en exergue des pratiques mutuelles assez proches.  
En effet, les six enseignants entretenus indiquent effectuer un retour verbal à l’élève à la fin 
du stage, afin de lui préciser les points positifs et les obstacles récurrents. François, de plus, 
mentionne photocopier les activités principales réalisées durant le stage et les lui transmettre 
lors de ce retour. Un rapport écrit est ensuite rédigé par les enseignants de chaque discipline, 
lesquels sont rassemblés par le maître principal de la classe d’accueil, avant d’être transmis au 
doyen concerné. La décision est, ensuite, officialisée par la direction. 
5.6. La régulation des apprentissages 
Cette partie va présenter les données recueillies lors des six entretiens concernant la dernière 
thématique retenue dans ce travail de recherche, à savoir les régulations privilégiées par les 
enseignants lors de l’accompagnement d’un élève de classe D en stage d’intégration (voir 
annexe n°4). Dans un premier temps, le texte présentera les propos des professionnels d’une 
manière descriptive, avant de laisser la place à une analyse plus poussée. 
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5.6.1. Présentation des résultats 
Le tableau 12 illustre les propos des six sujets interviewés relativement aux types de 
régulation retenu dans le cadre de cette recherche. Les quatre catégories ont été notamment 
mises en lumière par Gillig (2001), lequel s’est fortement inspiré des travaux réalisés 
initialement par Allal (1991). 
Types de régulation 
privilégiés R 1 R 2 R 3 R 4 
Total 5/6 5/6 4/6 5/6 
Tableau 12 : Types de régulation privilégiés par les six professionnels 
Ainsi, cinq enseignants mentionnent recourir à la régulation interactive par une guidance 
individuelle de l’élève (R1). Le même nombre de professionnels déclarent réaliser une 
régulation interactive par une guidance collective des apprenants (R2), ainsi qu’une régulation 
collective différée (R4), par un approfondissement ou la reprise d’une notion. Enfin, quatre 
sujets indiquent, de plus, privilégier parfois une régulation individuelle différée (R3). 
5.6.2. Analyse des résultats 
La régulation représente plus généralement « l’ensemble des opérations métacognitives du 
sujet et de ses interactions avec l’environnement qui infléchissent ses processus 
d’apprentissage dans le sens d’un objectif défini de maîtrise » (Perrenoud, 1998, p. 102). 
Perrenoud porte l’attention sur le fait qu’une régulation efficace requiert la mémorisation, de 
la part de l’apprenant, des informations transmises par l’enseignant, mais que ces dernières 
doivent également pouvoir être transférées et réutilisées de manière autonome. Cependant, 
l’objectif de cette recherche n’est pas d’évaluer la pertinence et l’efficacité des pratiques de 
régulation émises par les professionnels. En effet et pour rappel, cet écrit a notamment pour 
ambition de mettre en relief, d’un point de vue analytique, les soutiens apportés au stagiaire 
lorsque les activités proposées le confrontent à des difficultés qu’il ne peut surmonter seul 
(voir introduction générale, point 1.4). 
Une mise en correspondance des pratiques d’évaluation, analysées au point 5.5, et des gestes 
de régulation émis par les enseignants, permet de mettre en lumière un paradoxe qu’il paraît 
important de signaler. En effet, alors que l’évaluation formative représente une composante 
centrale de l’acte de régulation différée (Gillig, 2001), seulement deux sujets parmi les cinq 
professionnels mentionnant recourir à ce type de soutien (R3, R4), à savoir Isabelle et 
François, évaluent les apprenants de cette manière.  
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Une hypothèse peut être avancée pour expliquer cette contradiction. En effet, celle-ci peut 
être induite par l’interprétation même de la notion de régulation des trois autres sujets. Plus 
précisément, les spécificités théoriques de ce geste professionnel ne sont pas forcément 
connues de Noa, Murielle et Antoine. Par ailleurs, la recherche ne permet pas de vérifier que 
les deux enseignants recourant à l’évaluation formative l’associent consciemment à l’acte de 
régulation, tel qu’il est notamment synthétisé par Gillig (2001) dans la figure 1 (voir cadre 
théorique, point 2.5.3). Quoi qu’il en soit, les propos recueillis autour de la régulation 
définissent cette notion comme étant un soutien scolaire apporté à un élève ou à un groupe 
d’apprenants. 
Maintenant que ce point a été précisé, le texte va se pencher plus particulièrement sur un 
élément de convergence mis en exergue dans les pratiques déclarées des six enseignants (voir 
annexe n°4) : alors que les quatre types de régulation retenus ont été mentionnés à plusieurs 
reprises, les professionnels semblent s’accorder pour dire que ceux-ci ne se destinent pas 
uniquement à soutenir la progression du stagiaire, mais bien celle de tous les apprenants de 
leurs classes respectives. En effet, et tel que le signale par exemple Murielle, il paraît 
important de répondre aux attentes de tous les élèves. Isabelle, quant à elle et en s’appuyant 
sur la troisième vignette (voir annexe n°2), corrobore ces dires en dénonçant les travers d’une 
pratique de régulation centrée sur un seul apprenant.  
Ainsi, si cette professionnelle mentionne trouver louable de vouloir soutenir d’une manière 
intensive le stagiaire, elle souligne également le manque de disponibilité induit par une telle 
démarche pour le reste de la classe. L’analyse du soutien mis en lumière par cinq 
professionnels interviewés, à savoir la régulation interactive par une guidance collective (R2), 
va permettre de préciser en partie ce premier point de vue. 
En effet, aussi bien Noa, Murielle, Antoine, François que Patrick, signalent la possibilité de 
soutenir les apprentissages d’une manière collective au moment où il sont présentés et 
travaillés en classe (R2). Autrement dit, ces interventions s’adressent à un groupe d’élèves ou 
à tous les apprenants, et elles sont réalisées en classe par les professionnels dès la mise en 
lumière d’un obstacle relatif au sujet étudié. Une analyse plus précise des propos émis par les 
six professionnels permet néanmoins de discerner certaines nuances dans les pratiques 
narrées.   
Pour commencer, alors que certains enseignants signalent recourir à ce type de régulation 
lorsqu’une difficulté est rencontrée par plusieurs élèves, d’autres précisent apporter cette 
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modalité de soutien alors même qu’un seul élève se retrouve bloqué face à la tâche proposée. 
Les propos avancés par Noa et Murielle permettent, à ce propos, de mettre en évidence une 
double finalité : d’un côté les interventions verbales du professionnel, effectuées 
collectivement et sur le vif de l’action, permettent de relancer l’élève bloqué, d’un autre côté 
les professionnelles avancent que les indications transmises oralement favorisent également la 
progression et la consolidation des apprentissages de ses camarades. 
Pour continuer, cinq sujets interviewés précisent également intervenir sur le moment présent 
par une guidance individuelle de l’élève en difficulté (R1), qu’il s’agisse du stagiaire ou de 
n’importe quel autre élève. Une lecture plus fine des données récoltées permet de différencier 
plus particulièrement les pratiques déclarées d’Isabelle et de François, avec celle de Murielle.  
La première, tout d’abord, mentionne la possibilité de passer vers le pupitre de l’apprenant 
concerné, afin de lui apporter directement un soutien personnalisé. François rejoint les dires 
de sa collègue, en portant néanmoins l’attention sur le manque de temps à disposition pour 
réaliser cette démarche auprès de tous. Ainsi, ce professionnel corrobore en partie les 
arguments d’Isabelle présentés précédemment, laquelle soulignait notamment le manque 
d’équité en terme de disponibilité pour les autres apprenants de la classe. Murielle, pour 
compléter, précise l’importance qu’elle accorde à l’attitude de l’élève freiné dans sa 
progression : pour elle, c’est à lui de solliciter l’aide de la professionnelle lorsqu’il en ressent 
le besoin, en se déplaçant par exemple au bureau de l’adulte.  
A propos de cette même modalité de régulation, à savoir le soutien interactif par une guidance 
individuelle (R1), les propos d’Antoine et de Pratick précisent davantage les éléments 
présentés ci-dessus. En effet, ces enseignants décrivent leur pratique respective en signalant 
passer par une reformulation des consignes, ainsi que, parfois, par la mise en évidence 
d’exemples supplémentaires. Quoi qu’il en soit et d’une manière plus générale, cette manière 
de répondre aux difficultés rencontrées par les apprenants fait suite à ce que Gillig (2001) 
nomme « une évaluation à chaud » (p. 83) de la progression de chaque élève et des obstacles 
rencontrés. 
Les entretiens ont permis de mettre en exergue deux autres modalités d’action permettant de 
soutenir le stagiaire ou les autres apprenants dans les activités proposées. Murielle, Patrick, 
Noa et Antoine, pour commencer, déclarent parfois réguler les apprentissages d’une manière 
différée et individuelle (R3). Ces deux derniers professionnels rejoignent également Isabelle, 
Murielle et François, en mentionnant, de plus, la possibilité d’apporter une aide décalée dans 
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le temps, en l’adressant à plusieurs apprenants ou à toute la classe (R4). Ces deux 
propositions de soutien se caractérisent par « un prolongement de la séance d’apprentissage » 
(Gillig, 2001, p. 83) et elles représentent des régulations rétroactives (p. 83), dans la mesure 
où elles s’adressent en premier lieu à des élèves n’ayant pas atteint les objectifs minimums. 
En s’intéressant plus attentivement à l’aide apportée à un apprenant après une séquence 
d’enseignement (R3), certaines différences notoires se dégagent des pratiques déclarées. Alors 
que Noa indique reprendre l’exercice ayant posé problème avec l’élève concerné, Murielle 
signale davantage conseiller le stagiaire sur son organisation générale, tout en lui apportant 
une aide plus ciblée centrée sur les difficultés rencontrées dans les devoirs à domicile. 
Antoine et Patrick, d’une manière plus générale, mentionnent être disponibles pour 
transmettre un appui individuel, adressé à l’élève provenant de la classe de développement ou 
à un autre apprenant, en dehors des heures de cours habituelles. 
Enfin et concernant le dernier type de régulation retenu dans le cadre de cette recherche (R4), 
les cinq pratiques présentées par Isabelle, Noa, Murielle, Antoine et François se rapprochent 
des éléments qui viennent d’être présentés : alors que des séances d’appui en collectif peuvent 
être proposées de manière différée pendant les cours officiels, certains professionnels, dont 
notamment les deux derniers cités, proposent parfois aux élèves intéressés un temps de travail 
supplémentaire à la sortie des classes.  
Une précision intéressante ressort néanmoins des propos émis par Noa. En effet, si 
l’enseignante déclare, tout comme lors d’un soutien individuel, reprendre l’activité ayant posé 
problème à certains élèves dans un soutien collectif, des prolongements sont proposés aux 
apprenants démontrant une meilleure maîtrise. Ainsi, ce type de régulation se rapproche 
davantage d’une régulation proactive (Gillig, 2001, p. 32), représentative également d’une 
démarche de différenciation, en favorisant notamment une consolidation des objectifs 
d’apprentissage pour les élèves ayant atteint les exigences minimales. 
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5.7. Synthèse : réponses aux questions spécifiques 
Cette partie s’intéresse plus particulièrement à répondre aux questions spécifiques proposées 
dans le cadre de ce travail de recherche (voir problématique, point 3.3). Pour ce faire, le texte 
va les traiter d’une manière chronologique en s’appuyant sur l’analyse thématique présentée 
dans les points précédents. De plus, les pratiques intégratives déclarées seront mises en lien 
ave les représentations émises par les professionnels sur la notion d’intégration scolaire. 
Le tableau 13, pour commencer, synthétise et illustre les données récoltées lors des six 
entretiens, relativement à la délimitation du cadre théorique présenté au point 3.2 de ce 
travail.  
Sujets 
Intégration 
sociale Collaboration Différenciation Evaluation Régulation Total des pratiques 
déclarées 
par sujet A
1 
A
2 
A
3 
C
1 
C
2 
C
3 
C
4 
C
5 
D
1 
D
2 
D
3 
D
4 
E
1 
E
2 
E
3 
E
4 
E
5 
R
1 
R
2 
R
3 
R
4 
Isabelle ** X - - X X X X - X X X - - X - X - X - - X 12 / 21 
Noa *** X - X X - - X - X X - - - - X X - - X X X 11 / 21 
Murielle ** X - - X X X X - X - X - - - X X - X X X X 13 / 21 
Antoine ** X - X X X - X - - - - - - - - X - X X X X 10 / 21 
François ** X X X X X X X - X X X - - X - X - X X - X 15 / 21 
Patrick * X - - X X - X - X - - - - - - X - X X X - 9 / 21 
Total de 
sujets par 
pratique 6
 / 
6 
1 
/ 6
 
3 
/ 6
 
6 
/ 6
 
5 
/ 6
 
3 
/ 6
 
6 
/ 6
 
0 
/ 6
 
5 
/ 6
 
3 
/ 6
 
3 
/ 6
 
0 
/ 6
 
0 
/ 6
 
2 
/ 6
 
2 
/ 6
 
6 
/ 6
 
0 
/ 6
 
5 
/ 6
 
5 
/ 6
 
4 
/ 6
 
5 
/ 6
 
 
Tableau 13 : Récapitulatif des pratiques intégratives déclarées par les six professionnels 
Légende : * * * = représentation plutôt favorable de la notion d’intégration scolaire 
 * *. = représentation plutôt nuancée de la notion d’intégration scolaire 
 *  = représentation plutôt défavorable de la notion d’intégration scolaire 
La première question de recherche est la suivante : comment les enseignants préparent-ils 
l’accueil et l’intégration sociale d’un élève en stage ? 
Une observation plus fine du tableau ci-dessus apporte une première précision à ce sujet. En 
effet, bien que des différences notoires aient été mises en exergue lors de l’analyse centrée sur 
l’intégration sociale (voir présentation des résultats, point 5.2), tous les professionnels 
interviewés font référence à au moins une catégorie retenue dans le cadre de cette recherche. 
Ainsi, les enseignants semblent se distancer en partie de la première vignette proposée lors 
des entretiens (voir annexe n°2), décrivant un professionnel délaissant totalement la 
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dimension relationnelle liée à une expérience d’intégration (Bourenane, 1996). Afin de 
répondre plus précisément à la question initiale, une brève synthèse des résultats s’impose.  
Pour commencer, les six professionnels interviewés mentionnent soigner, d’une manière ou 
d’une autre, l’accueil et l’intégration sociale du stagiaire (A1). Si les présentations mutuelles 
entre l’apprenant concerné et l’enseignant qui le reçoit, mais également entre ce premier et les 
autres élèves de la classe hôte, se réalisent généralement lors du premier jour de stage, un 
sujet signale néanmoins privilégier une rencontre en tête à tête entre lui et l’élève intégré 
avant son arrivé. Ce contact anticipé est l’occasion de faire mutuellement connaissance, tout 
en facilitant également la transmission d’informations liées à l’organisation et au 
fonctionnement de la classe.  
L’analyse des données récoltées montre, de plus, que si les présentations initiales entre le 
stagiaire et les autres élèves se réalisent plus ou moins rapidement suivant les professionnels, 
l’intégration sociale de ce premier peut également être favorisée par la mise en place de 
différentes activités. En effet, trois enseignants signalent proposer des exercices favorisant 
l’entraide et la coopération (A3) et un professionnel avance la possibilité de travailler autour 
du respect et de la prise en compte des différences (A2). Pour illustrer cette première 
modalité, une enseignante signale notamment privilégier le travail en duo pour le stagiaire, où 
un camarade accepte de le soutenir et de le guider. 
Une mise en relation des analyses centrées sur la collaboration, la différenciation et 
l’évaluation permet de mieux cerner l’importance de cette première dimension dans la vie 
quotidienne d’un établissement et, plus spécifiquement, dans l’encadrement d’un stage 
d’intégration. En effet, les données récoltées sur ces trois thématiques corroborent les apports 
de la littérature actuelle (Dionne & Rousseau, 2006 ; Portelance, Borges & Pharand, 2011), en 
plaçant la collaboration au centre d’une démarche intégrative de ce type.  
Ainsi et avant de s’intéresser plus précisément aux autres gestes professionnels directement 
réalisés en classe, le texte va s’attacher à répondre à la deuxième question de recherche : avec 
qui les enseignants collaborent-ils lorsqu’ils accueillent un élève en stage d’intégration dans 
leur classe ? 
Le tableau 13 permet de mettre en relief trois types de collaboration privilégiés par les six 
enseignants interviewés. Plus précisément, tous les sujets indiquent discuter régulièrement 
avec l’enseignant de la classe de développement et leurs collègues directs, avant ou pendant le 
stage, afin de recevoir ou de transmettre des informations sur le stagiaire (C1). De plus, des 
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interactions avec le doyen responsable de la voie générale (C4) sont également signalées par 
tous. Dans ce cas, les échanges se centrent sur la transmission d’informations relatives à 
l’organisation formelle du stage et sur la transmission des bilans finaux. Enfin, cinq d’entre 
eux échangent régulièrement avec d’autres enseignants dans le but d’uniformiser les pratiques 
(C2). L’intensité du soutien à apporter au stagiaire y est notamment négociée, ainsi que les 
contenus des activités et des évaluations proposées à l’ensemble de la classe.  
Alors que la collaboration avec les collègues se traduit avant tout par des échanges verbaux, 
celle développée avec la direction semble privilégier, quant à elle, les communications par 
courriers électroniques. De plus et pour être complet, trois sujets interviewés précisent que les 
discussions avec les autres professionnels de l’établissement se destinent également à recevoir 
un soutien matériel, didactique, voire moral (C3). 
La troisième question de recherche, centrée sur les adaptations de l’enseignement destinées au 
stagiaire, est la suivante : les enseignants pratiquent-ils de la différenciation, notamment 
lorsqu’ils accueillent un élève en stage d’intégration, et comment procèdent-ils ? 
Un fil conducteur permet de relier assez nettement les gestes professionnels narrés par cinq 
professionnels. En effet, le choix de privilégier des contenus et des objectifs semblables pour 
tous les apprenants de la classe, y compris pour l’élève placé en stage, est favorisé par la 
majorité des sujets interviewés. Ainsi, une différenciation successive (Meirieu, 1985, cité par 
Gillig, 2001, p. 59), où les adaptations touchent avant tout les outils à disposition et les 
situations d’apprentissage (D1), est généralement préférée à une différenciation simultanée (p. 
59), laquelle individualise davantage les contenus et les objectifs visés (D2). 
Les enseignants avancent, pour expliquer cela, l’importance d’uniformiser les attentes pour 
tous les élèves. En rappelant les exigences du certificat attestant en partie la réussite de la fin 
de la scolarité obligatoire, mais également en signalant la volonté de ne pas stigmatiser 
davantage l’élève placé en stage, la plupart des sujets interviewés défendent le point de vue de 
fixer les mêmes attentes pour tous les élèves. Les éléments de réponse proposés au sujet de la 
collaboration corroborent ce constat. En effet et pour rappel, cinq professionnels signalent 
notamment collaborer avec leurs collègues afin d’étalonner leurs pratiques (C2). 
Il semblerait cependant que l’adaptation des objectifs d’apprentissage au profil du stagiaire 
(D2) soit parfois nécessaire et justifiée. En effet, sur les trois professionnels signalant cette 
démarche, deux d’entre eux portent l’attention sur le décalage qu’il peut y avoir entre 
l’arrivée du nouvel élève en classe et la progression générale des apprentissages. Ainsi et dans 
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le cas où le début du stage ne coïncide pas avec l’entame d’un nouveau sujet, ces enseignants 
avancent l’importance d’adapter en partie les attentes fixées, du moins dans un premier temps. 
La question de ce qui peut être évalué ou non durant le stage, tel que cela sera repris par la 
suite, y est également central.  
Un sujet interviewé porte cependant l’attention sur l’interprétation possible d’une telle 
démarche : pour lui, une adaptation pointue centrée sur un seul apprenant peut desservir ce 
dernier. Plus précisément, le professionnel signale que si une aide spécifique est requise sur 
une durée prolongée, cela peut signifier que l’élève n’est pas prêt à s’adapter à une norme 
existante. La réussite du stage d’intégration peut, dans ce cas, être compromise. Une autre 
professionnelle rejoint ces dires en rappelant à nouveau les exigences, semblables pour tous, 
du certificat de fin de scolarité. 
Pour clore la réponse centrée sur la troisième question de recherche, il convient également de 
signaler une modalité de différenciation mise en exergue par la moitié de l’échantillon retenu, 
à savoir le recours à l’entraide entre pairs (D3). Si cela favorise en partie l’intégration sociale 
du stagiaire, tel que cela a été mis en exergue dans la réponse à la première question de 
recherche, la formation de duos ou de groupes se destine également à adapter les attentes pour 
certains élèves, ainsi qu’à « combler des lacunes » (Gillig, 2001, p. 86) chez le stagiaire.  
La suite du texte s’attache à répondre aux questions spécifiques centrées sur l’évaluation et la 
régulation. En effet, bien que les professionnels interviewés n’aient pas directement rapproché 
ces deux notions (voir l’évaluation des apprentissages, point 5.5), la littérature précise que 
certains types de régulation s’inscrivent généralement après une évaluation de type formative 
(Allal, 1991). De ce fait, avant de cibler les geste de soutien destinés plus particulièrement au 
stagiaire, il paraît utile de répondre à la question suivante : comment les enseignants évaluent-
ils les apprentissages effectués par un élève placé en stage d’intégration dans leur classe ?  
Le tableau 13, à ce propos, rappelle que les six enseignants situent l’évaluation sommative 
(E4) au centre du processus d’appréciation d’un stage d’intégration. Dans ce cas, le degré 
d’atteinte des objectifs à la fin d’un enseignement est apprécié par la passation d’un test 
significatif, noté sur une échelle de un à six. Tous les sujets interviewés, de plus, précisent 
privilégier les mêmes épreuves tous les apprenants, y compris pour l’élève provenant de 
classe D. Si ce procédé facilite en partie le processus de comparaison avec la norme existante, 
certaines nuances sont néanmoins perceptibles d’une pratique à l’autre. 
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En se référant plus particulièrement aux propos d’un enseignant, la note obtenue par le 
stagiaire est généralement appréhendée avec une certaine distance. Plus précisément, s’il 
s’agit de juger en partie de la capacité d’adaptation de l’élève à un système d’évaluation mis 
en place avant son arrivée, il paraît également important de le tester en premier lieu sur du 
contenu travaillé avec la classe durant son expérience intégrative. De plus, si deux 
professionnels signalent parfois effectuer des évaluations formatives (E2), consistant 
notamment à faire le point de la progression de l’élève en cours d’enseignement, deux autres 
professionnelles précisent s’appuyer davantage sur des évaluation continues (E3), en notant 
régulièrement des observations ou en effectuant de petits contrôles réguliers. 
Toujours au sujet d’évaluer la progression du stagiaire, l’analyse réalisée précédemment met 
en lumière une similitude relevée dans les pratiques déclarées de deux enseignants. En effet, 
les professionnels demandent régulièrement de prolonger le stage, initialement fixé par la 
direction à trois semaines. Cette période représente, selon eux, une durée trop courte pour 
pourvoir évaluer la progression et l’adaptation de l’élève intégré d’une manière représentative 
et équitable. Comme cela a déjà été mentionné dans la question relative à la collaboration, 
cette requête est alors discutée avec l’enseignant spécialisé, puis négociée avec le doyen 
responsable de la voie d’enseignement concernée. 
Maintenant que le processus d’évaluation de l’élève placé en stage a été précisé, il paraît utile 
de se pencher sur le type de soutien apporté quotidiennement afin de favoriser l’atteinte des 
objectifs fixés. Dans le cadre de cette recherche, les délimitations des apports théoriques se 
sont plus particulièrement intéressées à analyser les propos des six professionnels selon quatre 
types de régulation, synthétisés entre autres par Gillig (2001).  
Ainsi et pour commencer, cinq enseignants signalent effectuer des régulations interactives par 
une guidance individuelle (R1) ou collective (R2). Ces deux modalités d’action se 
caractérisent par une aide généralement verbale, adressée à l’élève ou à toute la classe, au 
moment même où un apprenant est confronté à un obstacle qu’il ne peut pas surmonter d’une 
manière autonome. Les enseignants mentionnent que la régulation interactive collective 
présente l’avantage de soutenir tous les apprenants. Plus précisément, si les éléments repris 
permettent de consolider les apprentissages des élèves maîtrisant le sujet, le soutien apporté 
peut également aider, par exemple, des élèves qui n’auraient pas demandé de l’aide par eux-
mêmes.  
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Alors que les régulations sur le vif de l’action favorisent une progression instantanée des 
apprentissages, certains enseignants déclarent également avoir recours à la mise en place d’un 
soutien décalé dans le temps. Celui-ci peut alors s’adresser à un seul apprenant (R3), en lui 
apportant une aide plus ciblée compte tenu des difficultés rencontrées, ou à plusieurs élèves 
(R4), par la reprise collective d’un exercice ayant posé problème ou par la mise en place de 
cours d’appui hors du temps scolaire. Ces deux cas de figure sont généralement privilégiés 
lorsque que les obstacles rencontrés sont plus conséquents et que les relances verbales restent 
insuffisantes. 
La dernière question spécifique retenue dans le cadre de cette recherche est la suivante : des 
caractéristiques liées aux identités personnelle et professionnelle des enseignants permettent-
elles de mieux cerner les différences mises en lumière dans les pratiques déclarées ? Le choix 
s’est plus particulièrement porté sur la mise en lumière des représentations des sujets de la 
notion d’intégration scolaire (voir présentation des résultats, point 5.1). Alors qu’une 
professionnelle se positionne clairement en faveur d’une politique d’intégration généralisée, 
quatre sujets signalent y être favorables sous certaines conditions. Un enseignant, enfin, se 
montre plus réticent à ce sujet. 
Ainsi, il paraît intéressant de noter que si tous les professionnels interviewés mentionnent 
privilégier certaines pratiques intégratives, que ce soit lors de l’accueil du stagiaire, dans les 
échanges avec leurs collègues ou avec un membre de la direction, dans la mise en place de 
pratiques de différenciation, ou encore dans l’évaluation et la régulation des apprentissages, le 
sujet se positionnant plus nettement en défaveur de l’intégration scolaire fait référence à un 
nombre de pratiques intégratives inférieur à celui de ses collègues. 
La mise en place et la réussite d’un projet d’intégration ou d’inclusion sont fortement liées 
aux expériences et aux représentations des enseignants qui l’encadrent (Ramel & Lonchampt, 
2009). Si les contours de cette recherche ne visent pas à évaluer l’efficacité des mesures 
privilégiées et du soutien apporté, il semblerait cependant qu’il existe une corrélation entre ce 
que les professionnels pensent de l’intégration et les actions qu’ils déclarent mener en classe. 
En effet et plus précisément, en se référant à neuf gestes intégratifs sur les vingt et un retenus, 
la pratique du professionnel montrant des réticences plus marquées à l’intégration paraît ainsi 
moins variée que celles de ses collègues.  
Malgré cela, la correspondance entre les représentations des professionnels de l’intégration et 
le nombre de gestes intégratifs déclarés ne paraît pas toujours suffisante pour expliquer le 
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décalage existant. Plus précisément, le sujet qui mentionne le plus de pratiques intégratives, à 
savoir quinze, se positionne d’une manière nuancée sur l’intégration, alors que l’enseignante 
qui déclare nettement y être favorable n’en signale que dix. Cette constatation rejoint en partie 
les propos émis par Battut et Bensimhon (2006), lesquels pointent notamment, outre les 
représentations liées à aux identités personnelle et professionnelle, l’importance d’autres 
particularités individuelles dans le développement d’une pratique intégrative.  
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6. Conclusion 
Dans un premier temps, les réponses aux questions générales sont présentées, suite à quoi le 
texte propose une discussion des résultats. Ces derniers seront notamment mis en résonance 
avec les lignes directrices de la notion d’intégration, telles qu’elles sont prônées dans la 
littérature actuelle et dans les directives légales. Enfin, les apports et les limites relatifs à ce 
travail de recherche sont précisés. Cette ultime partie est également l’occasion de souligner 
certaines incidences provoquées par celui-ci dans mon appréhension du métier d’enseignant 
spécialisé et, plus précisément, dans la mise en place et l’organisation des stages d’intégration 
proposés aux élèves des classes de développement. 
Ainsi, les paragraphes suivants visent plus particulièrement à synthétiser les éléments 
principaux mis en lumière, en les orientant vers des adaptations possibles des pratiques 
existantes. En d’autres mots, ces lignes conclusives ont également pour ambition de 
questionner certaines habitudes intégratives ancrées dans la réalité professionnelle d’un 
établissement secondaire ordinaire, tout en formulant des propositions d’évolutions possibles 
à différents niveaux. 
6.1. Réponses aux questions générales 
Les deux questions générales de ce travail de recherche sont les suivantes : les enseignants 
ordinaires adaptent-ils en partie leurs pratiques lorsqu’ils accueillent un élève en stage 
d’intégration dans leur classe et, si oui, comment ? Des différences éventuelles dans les 
pratiques déclarées s’expliquent-elles par des caractéristiques propres aux sujets interviewés ? 
La première question peut être répondue par la négation, bien qu’il convienne de préciser en 
partie cette réponse. En effet, alors que tous les enseignants font référence à plusieurs 
pratiques intégratives, l’analyse par thématiques présentée dans la partie précédente nuance en 
partie cette constatation. Plus précisément, le texte met en exergue une similitude dans les 
discours des six professionnels interviewés : si certaines adaptations se destinent 
exclusivement à l’élève placé en stage, la plupart des actions intégratives mentionnées visent 
un  soutien de tous les apprenants composant la classe régulière. 
En effet, les données analysées précédemment (voir présentation des résultats, point 5) 
soulignent une attention plus particulière des enseignants hôtes au niveau de l’intégration 
sociale du stagiaire, notamment au moment de l’accueillir dans la classe ordinaire. Les six 
sujets mentionnent également l’importance de développer la collaboration avec les autres 
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professionnels impliqués dans l’encadrement du stage, en passant par des échanges avec 
l’enseignant spécialisé, mais également avec les différents enseignants évoluant dans la classe 
d’accueil, ainsi qu’avec le doyen responsable de la voie générale (VG). 
Néanmoins, alors que les professionnels décrivent des pratiques de différenciation et de 
régulation variées, ces derniers ne se destinent pas uniquement à soutenir l’élève bénéficiant 
d’un stage d’intégration. Plus précisément, les propos recueillis (voir annexe n°4) pointent la 
volonté des enseignants de rester équitables, en adressant, selon leurs dires, le même type de 
soutien à tous les élèves. De plus et dans ce même ordre d’idées, les exigences et les objectifs 
demeurent généralement les mêmes pour le stagiaire que pour ses camarades de la voie 
d’enseignement ordinaire. Si ce point sera plus particulièrement débattu dans la partie dédiée 
à la discussion des résultats (voir point 6.2), une capacité d’adaptation conséquente semble 
être demandée à l’élève concerné. 
Les pratiques d’évaluation présentées par les sujets interviewés corroborent également cette 
dernière constatation. En effet, les six enseignants signalent proposer les mêmes évaluations 
sommatives à tous les élèves. A ce sujet, il paraît important de préciser que si les 
professionnels se renseignent sur ce qui a été travaillé ou non par le stagiaire dans la classe 
spécialisée, aucun d’entre eux n’indique recourir à l’évaluation diagnostique pour mesurer 
l’éventuel décalage avec les autres apprenants. Cependant, les résultats obtenus par l’élève 
intégré sont parfois complétés par d’autres sources d’informations, en passant notamment par 
des évaluations formatives et continues. 
Il paraît intéressant de noter, relativement à la deuxième question générale, que certaines 
pratiques intégratives émises peuvent varier d’un professionnel à l’autre. Ce travail met en 
relief une correspondance entre les représentations de la notion d’intégration, de la part des 
sujets, et la variation des pratiques intégratives émises. Bien que ce point mériterait d’être 
approfondi et précisé dans un futur travail de recherche par exemple, les données analysées 
indiquent que l’enseignant qui se déclare plutôt défavorable à l’intégration décrit une pratique 
intégrative moins étoffée, relativement aux vingt et une catégories retenues.  
6.2. Discussion des résultats 
Le cadre théorique de cet écrit a permis de mettre en exergue certaines caractéristiques de la 
notion d’intégration scolaire qui semblent faire l’unanimité (voir point 2.2). En effet, les 
auteurs qui se sont penchés sur cette question, ainsi que les recommandations prônées dans les 
textes de loi, s’accordent pour pointer l’importance de prendre en compte les spécificités des 
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apprenants à besoins particuliers. Plus précisément et lorsque cet objectif est réalisable, les 
recherches récentes montrent que l’insertion de ces élèves dans le système scolaire régulier 
est préférable aux mesures séparatives.  
Les pratiques recueillies dans ce travail mettent cependant en lumière une contradiction 
importante. En effet, alors qu’une politique d’intégration demande un travail d’adaptation de 
la part des professionnels, les six enseignants interviewés soulignent, en premier lieu, 
l’importance pour le stagiaire de se conformer aux normes et aux exigences présentes dans la 
classe d’accueil. Malgré la volonté des sujets de rester équitables pour tous les apprenants, il 
paraît légitime de se demander à quel point l’uniformisation des attentes et des soutiens 
apportés favorise ou non l’intégration, dans le système ordinaire, d’un élève provenant de 
classe D. 
Si l’orientation de cette recherche ne permet pas de fournir une réponse arrêtée à ce sujet, ces 
questions ont néanmoins le mérite de recentrer l’attention sur les objectifs visés par ces stages 
d’intégration de trois semaines. En effet, un décalage semble bel et bien exister entre la 
volonté politique de soutenir l’intégration des élèves en difficulté et la réalité du terrain, 
laquelle doit également prendre en considération les particularités de chaque établissement.  
Plusieurs raisons sont avancées par les enseignants entretenus pour expliquer l’écart entre les 
recommandations officielles et leur mise en place réelle. Pour commencer, les effectifs parfois 
élevés des classes régulières associés aux multiples exigences formulées par le plan d’étude, 
mais également une formation parfois insuffisante, sont autant de freins au développement 
d’une pratique de différenciation plus poussée. De plus, l’enseignement des contenus tend à 
se standardiser d’une classe à l’autre, voire d’un établissement à l’autre, dans le but de limiter 
les différences de traitement dans les chances d’obtenir le certificat de fin de scolarité. 
L’hypothèse peut être avancée que cette manière de faire permet également aux directions et 
aux professionnels de se protéger face à d’éventuels recours.  
Quoi qu’il en soit et bien qu’il pourrait être intéressant de s’arrêter plus précisément sur cette 
dernière observation, force est de constater que l’application d’une politique d’intégration ne 
représente pas une démarche aisée. En effet, outre une remise en cause structurale, prendre 
davantage en compte l’hétérogénéité des classes dans la manière d’enseigner nécessite 
également une certaine liberté, ainsi qu’une grande flexibilité, de la part des enseignants. 
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6.3. Apports et limites 
L’objectif de ce travail de recherche n’est pas de révolutionner les pratiques existantes. 
Néanmoins, en dressant un panel relativement complet des gestes intégratifs favorisés par des 
enseignants secondaires, celui-ci permet de dégager certaines améliorations possibles. 
Ainsi, cet écrit présente un double avantage. En premier lieu, l’analyse des pratiques déclarées 
établit un portrait relativement précis, bien que non exhaustif, de la réalité et des exigences 
d’une classe secondaire régulière. D’un autre point de vue, les propositions d’évolution 
émises par les professionnels lors des entretiens, associées aux apports de la littérature, 
permettent de dégager des adaptations envisageables dans l’encadrement et dans la mise en 
œuvre des stages d’intégration. 
L’attention a plus particulièrement été portée sur un moment précis de ce processus intégratif, 
à savoir celui où l’élève est accueilli dans une classe ordinaire pour une période de trois 
semaines. Les pratiques analysées amènent également à questionner d’autres étapes clés, 
telles que la décision de proposer à un élève de rejoindre le niveau supérieur, la préparation de 
ce dernier à cette expérience en classe régulière, ou encore la clôture du stage, marquée 
notamment par la communication des résultats, ainsi que par la prise de décision finale 
d’intégrer ou non l’apprenant. Ainsi, les pistes avancées dans les paragraphes suivants 
s’inscrivent dans l’une ou l’autre de ces phases, tout en pointant également des actions 
transversales englobant plusieurs d’entre elles. 
Les professionnels interviewés, pour commencer, soulignent la nécessité de prolonger la 
durée des stages, afin d’évaluer plus fidèlement la progression de l’élève concerné. De plus, 
ceux-ci pointent l’importance d’étoffer les moyens mis à leur disposition pour accueillir des 
profils d’élèves toujours plus hétérogènes. Dans ce même ordre d’idées, certains sujets 
proposent de restreindre l’effectif des classes des voies générales, afin de favoriser un 
meilleur suivi de chaque apprenant en classe ordinaire. Une professionnelle suggère, pour 
terminer, de développer davantage les pratiques de différenciation au secondaire. Celle-ci 
souligne l’importance d’intensifier le travail de collaboration, ainsi que la possibilité de 
s’appuyer sur le soutien d’une personne de référence dans l’établissement. 
Ces propositions se situent à deux niveaux différents d’intervention. Si certaines d’entre elles 
peuvent êtres directement réalisées par les enseignants, voire par la direction, d’autres 
s’attaquent à des caractéristiques structurelles qui paraissent plus difficilement accessibles et 
modifiables. En effet, alors que les 
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quotidiennes, il n’est pas de leur ressort de fixer le nombre d’élèves composant chaque classe. 
Ainsi, le choix est fait de s’intéresser avant tout aux actions directement transférables dans le 
contexte retenu. 
Dans le but d’étoffer les pratiques d’intégration, la littérature récente rejoint en partie les 
propositions émises précédemment, en plaçant la collaboration au centre des débats. En 
s’intéressant au phénomène de décrochage scolaire, Tièche Christinat, Baeriswyl, Delévaux, 
Savoy et Cassagne (2012) soulignent l’importance des alliances éducatives (p. 111). Ces 
dernières complètent les notions de collaboration et de partenariat, en supposant « un 
investissement fort des acteurs en fonction d’un but » (p. 111). L’accent n’est ainsi plus 
exclusivement mis sur la complémentarité des protagonistes, mais sur l’implication de tous 
les intervenants vers un objectif commun. 
Ainsi et dans ce sens, il pourrait être utile de redéfinir en équipe les objectifs des stages 
d’intégration dans l’établissement. Alors que ces expériences visent actuellement à évaluer la 
capacité d’adaptation de l’élève concerné aux normes existantes, privilégier un système 
soutenant davantage le stagiaire, mais aussi les autres élèves rencontrant des difficultés dans 
le système ordinaire, représenterait une évolution intéressante. En effet, en s’appuyant sur les 
pratiques de différenciation présentées dans cette recherche, il serait certainement avantageux 
de développer des démarches pédagogiques de ce type à l’échelle de l’école, afin de favoriser 
l’intégration de tous les apprenants. 
Plus concrètement, si la formation continue des professionnels représente une option pour les 
sensibiliser davantage à cette problématique, le rôle de l’enseignant spécialisé paraît 
également central. Son cursus de formation, ainsi que le mandat de soutien des élèves en 
difficulté qui lui est attribué, peuvent l’amener à remplir un rôle de conseiller auprès de ses 
collègues et des familles. Les connaissances et les outils spécifiques dont il dispose le placent, 
en effet, au cœur du processus d’intégration scolaire, notamment dans les situations qui se 
concluraient par un échec. 
Dans le but de trouver des réponses internes à l’établissement face aux obstacles rencontrés, 
les projets de réintégration ou de soutien gagneraient à être davantage portés par la direction. 
Malgré le fait qu’il n’existe pas de conditions sine qua non garantissant la réussite d’une 
démarche intégrative, programmer des rencontres avant et après le stage, incluant un doyen, 
les enseignants, l’élève concerné, ainsi que ses parents, représenterait une progression 
judicieuse. En effet, outre une meilleure transparence de la situation, ces moments d’échange 
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permettraient de fixer conjointement les objectifs visés pour envisager un retour total de 
l’apprenant dans le système scolaire ordinaire. Ce dispositif accorderait un espace privilégié 
de parole à la famille, tout en l’impliquant davantage. De plus, il favoriserait probablement 
une meilleure compréhension de sa part dans le cas où le retour de l’enfant en classe D est 
préféré par les professionnels. 
Ce dernier point permet de cibler certaines limites de la recherche. Alors que cet écrit s’est 
intéressé aux pratiques de six enseignants réguliers, l’efficacité des actions entreprises n’a, 
quant à elle, pas été évaluée. Ainsi, compléter ces données en les mettant en correspondance 
avec les bilans finaux des stages aurait certainement permis d’étoffer davantage le travail 
d’analyse réalisé. De plus et dans la mesure où la réussite d’un projet d’intégration dépend 
également de l’implication du principal intéressé, interviewer les élèves ayant vécu ce type 
d’expérience favoriserait une compréhension plus large de cette réalité scolaire. 
Pour continuer, il convient de signaler une limite découlant des choix méthodologiques. La 
classification des unités thématiques recueillies dans les grilles d’analyse représente une 
action centrale dans le travail d’analyse. Malgré la volonté du chercheur de favoriser 
l’objectivation des données, une part d’interprétation subsiste. Afin de restreindre davantage 
cette part de subjectivité, il aurait peut-être été utile de proposer ce travail de tri à plusieurs 
personnes, puis de confronter ensuite les éventuelles différences. Toutefois, les précisions 
apportées sur l’ensemble du processus de recherche, associées à la formulation de questions 
précises directement centrées sur les thématiques et aux choix de catégories clairement 
formulées, ont réduit l’incertitude quant à l’attribution des unités aux différentes thématiques. 
Pour conclure ce Mémoire de Master, il me semble important d’en préciser brièvement les 
bénéfices pour ma propre pratique d’enseignant spécialisé. En m’intéressant à une 
problématique ancrée dans mon contexte professionnel, cet écrit a permis de mieux saisir les 
exigences auxquelles les élèves placés en stage sont confrontés, ainsi que le chemin qu’il reste 
à parcourir pour développer des soutiens plus individuels dans l’école ordinaire. Plus 
généralement, ce travail a pointé l’importance de favoriser un travail collaboratif entre les 
différents acteurs impliqués, afin de favoriser des modalités d’intégration plus adaptées.  
Quoi qu’il en soit, le métier d’enseignant spécialisé se compose de multiples facettes qu’il 
s’agit de cultiver quotidiennement. Ainsi, la promotion d’actions intégratives représente une 
dimension parmi d’autres, dans l’ambition d’accorder à chaque élève une place valorisante et 
motivante dans le système scolaire actuel.  
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8. Annexes 
8.1. Annexe n°1 : Tableau conceptuel 
 
 
!
!
Pratiques!des!enseignants!face!à!
l’intégration!d’un!élève!dans!une!
classe!régulière!
!  Entre&stagnation&et&adaptations 
!  Tenir&compte&de&la&différence 
!  Favoriser&des&pratiques&intégratives 
 
 
Collaboration*
 
o  Travail&d’équipe 
o  Relations 
o  Favoriser&la&réussite 
o  Partenariats 
o  Prise&de&décision 
Intégration*sociale 
 
o  Accueil 
o  Trouver&sa&place 
o  Rôle&de&l’enseignant 
o  Respect&mutuel 
*
*
Identité*professionnelle*
 
o  Choix 
o  Formation&(s) 
o  Expériences&professionnelles 
o  Représentation&du&métier&et&de&ses&composantes 
 
*
*
*
Identité*personnelle*
 
o  Carte&d’identité:&nom,&prénom,&genre,&âge.&
o  Construction&personnelle&et&sociale&
 
 
*
*
*
Evaluation*
o  Échéance 
o  Objectifs,&critères 
o  Seuil&de&maîtrise 
o  Diagnostique&/&formative&/&continue&/&sommative 
 
 
 
Régulation*
 
o  Soutenir&l’apprentissage&
o  Interactive&/&Proactive&/&rétroactive 
o  Métacognition 
 
*
Différenciation 
 
o  Prendre&en&compte&la&différence&
o  Successive&/&simultanée&
o  Apprentissage&par&projet&
o  Enseignement&explicite&
o  Tutorat&
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8.2. Annexe n°2 : Vignettes 
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ass
er 
de
s 
tes
ts 
dif
fér
en
ts.
 L
’en
sei
gn
an
te 
est
im
e q
u’i
l l
ui 
ser
a é
ga
lem
en
t p
lus
 fa
cil
e, 
à p
art
ir 
de
s r
ésu
lta
ts 
ob
ten
us
, d
’or
ien
ter
 la
 su
ite
 de
 so
n e
ns
eig
ne
me
nt.
 L
a p
rof
ess
ion
ne
lle
 
pro
po
se 
les
 m
êm
es 
ac
tiv
ité
s 
à 
tou
te 
la 
cla
sse
, p
uis
 e
lle
 m
et 
en
 p
lac
e 
de
s 
pro
lon
ge
me
nts
 po
ur 
les
 él
èv
es 
ay
an
t p
lus
 de
 fa
cil
ité
, to
ut 
en
 re
pre
na
nt 
les
 no
tio
ns
 
no
n 
ac
qu
ise
s 
po
ur 
d’a
utr
es.
 D
e 
plu
s, 
Ca
rin
e 
de
ma
nd
e 
à 
Er
wa
n 
de
 p
ass
er 
les
 
mê
me
s t
rav
au
x s
ign
ifi
ca
tif
s q
ue
 se
s c
am
ara
de
s, 
les
qu
els
 co
ns
titu
en
t l
a p
rin
cip
ale
 
ba
se 
d’i
nfo
rm
ati
on
s p
ou
r l
a r
éd
ac
tio
n d
u b
ila
n f
ina
l d
u s
tag
e. 
Vi
gn
ett
e n
°1
 
En
 s
ui
va
nt
 l
e 
pr
éa
vi
s 
de
 l
’e
ns
ei
gn
an
t 
de
 c
la
ss
e 
D
, l
a 
di
re
ct
io
n 
pr
op
os
e 
à 
Lu
ca
 
d’
in
té
gr
er
 p
ou
r t
ro
is
 s
em
ai
ne
s 
la
 c
la
ss
e 
de
 M
. A
ub
er
t. 
Pr
is
 d
e 
co
ur
t, 
l’e
ns
ei
gn
an
t 
ne
 p
ar
aî
t 
à 
pr
io
ri 
pa
s 
en
ch
an
té
 à
 l
’id
ée
 d
’a
cc
ue
ill
ir 
un
 n
ou
ve
l 
ap
pr
en
an
t. 
Le
 
pr
em
ie
r j
ou
r, 
Lu
ca
 s
e 
pr
és
en
te
 d
ev
an
t l
a 
po
rte
 d
e 
la
 c
la
ss
e 
et
 il
 re
m
ar
qu
e 
qu
e 
se
s 
ca
m
ar
ad
es
 n
e 
sa
ve
nt
 p
as
 q
ui
 il
 e
st
, n
i p
ou
rq
uo
i i
l e
st
 là
. L
’e
ns
ei
gn
an
t a
rr
iv
e,
 p
ui
s 
lu
i d
em
an
de
 : 
« 
B
on
jo
ur
, q
ui
 e
s-
tu
 ?
 »
. D
és
ta
bi
lis
é,
 l’
él
èv
e 
lu
i r
ap
pe
lle
 a
lo
rs
 le
s 
ra
is
on
s 
de
 s
a 
ve
nu
e.
 L
e 
st
ag
e 
av
an
ce
 e
t L
uc
a 
s’
ha
bi
tu
e 
re
la
tiv
em
en
t b
ie
n 
à 
so
n 
no
uv
el
 
ho
ra
ire
. 
M
al
gr
é 
se
s 
ef
fo
rts
, 
il 
re
nc
on
tre
 
ce
rta
in
es
 
di
ff
ic
ul
té
s 
en
 
m
at
hé
m
at
iq
ue
s, 
au
xq
ue
lle
s 
l’e
ns
ei
gn
an
t 
ne
 p
rê
te
 q
ue
 p
eu
 d
’im
po
rta
nc
e.
 C
e 
de
rn
ie
r 
se
 c
on
te
nt
e 
de
 s
ig
na
le
r 
le
s 
ex
er
ci
ce
s 
pr
ob
lé
m
at
iq
ue
s 
en
 in
sc
riv
an
t «
 n
on
 
at
te
in
t »
 d
an
s 
le
 c
ah
ie
r d
e 
l’é
lè
ve
. L
e 
de
rn
ie
r j
ou
r d
u 
st
ag
e,
 l’
en
se
ig
na
nt
 tr
an
sm
et
 
à 
Lu
ca
 u
ne
 e
nv
el
op
pe
 fe
rm
ée
 d
an
s 
la
qu
el
le
 s
e 
tro
uv
e 
so
n 
bi
la
n 
et
 il
 lu
i d
em
an
de
 
de
 la
 tr
an
sm
et
tre
 à
 l’
en
se
ig
na
nt
 s
pé
ci
al
is
é.
 A
ub
er
t s
ou
ha
ite
 e
ns
ui
te
 à
 L
uc
a 
un
 b
on
 
re
to
ur
 d
an
s s
a 
cl
as
se
. 
Vi
gn
ett
e n
°3
 
M
ar
c 
es
t 
un
 j
eu
ne
 e
ns
ei
gn
an
t 
se
co
nd
ai
re
. M
ot
iv
é 
et
 f
ra
îc
he
m
en
t 
fo
rm
é,
 i
l 
s’
es
t 
trè
s 
vi
te
 p
or
té
 v
ol
on
ta
ire
 p
ou
r 
ac
cu
ei
lli
r 
Sa
ra
 d
an
s 
sa
 c
la
ss
e 
ré
gu
liè
re
 p
ou
r 
un
e 
pé
rio
de
 d
’e
ss
ai
. 
L’
en
se
ig
na
nt
 a
da
pt
e 
se
s 
ex
ig
en
ce
s 
au
x 
ca
pa
ci
té
s 
de
 S
ar
a.
 E
n 
co
m
pr
éh
en
si
on
 d
e 
te
xt
e,
 p
ar
 e
xe
m
pl
e,
 l
’a
pp
re
na
nt
e 
re
ço
it 
un
e 
hi
st
oi
re
 p
lu
s 
co
ur
te
, 
av
ec
 u
n 
no
m
br
e 
d’
in
te
rv
en
an
ts
 p
lu
s 
re
st
re
in
t. 
M
ar
c 
n’
hé
si
te
 p
as
 à
 l
ui
 
fo
ur
ni
r 
un
 s
ou
tie
n 
in
di
vi
du
el
 e
n 
cl
as
se
, 
en
 l
ui
 e
xp
lic
ita
nt
 p
ar
 e
xe
m
pl
e 
de
s 
st
ra
té
gi
es
 d
e 
le
ct
ur
e 
ef
fic
ac
es
. D
e 
pl
us
, l
es
 d
ev
oi
rs
 s
on
t 
ex
cl
us
iv
em
en
t 
or
ie
nt
és
 
su
r d
es
 e
xe
rc
ic
es
 d
es
tin
és
 à
 e
xe
rc
er
 e
t e
nr
ic
hi
r s
on
 v
oc
ab
ul
ai
re
. D
e 
te
m
ps
 à
 a
ut
re
, 
l’e
ns
ei
gn
an
t 
de
m
an
de
 à
 S
ar
a 
de
 t
ra
va
ill
er
 a
ve
c 
un
e 
él
èv
e 
m
ei
lle
ur
e 
le
ct
ric
e.
 L
e 
je
un
e 
pr
of
es
si
on
ne
l 
co
ns
ac
re
 
be
au
co
up
 
d’
én
er
gi
e 
po
ur
 
so
ut
en
ir 
l’é
lè
ve
 
en
 
in
té
gr
at
io
n,
 m
êm
e 
s’
il 
lu
i 
se
m
bl
e 
ai
ns
i 
êt
re
 m
oi
ns
 d
is
po
ni
bl
e 
po
ur
 l
es
 a
ut
re
s 
él
èv
es
. S
i 
l’e
ns
ei
gn
an
t 
ob
se
rv
e 
ré
gu
liè
re
m
en
t 
Sa
ra
 l
or
s 
de
s 
ac
tiv
ité
s 
m
en
ée
s 
en
 
cl
as
se
, 
il 
pr
éf
èr
e 
ne
 p
as
 l
ui
 f
ai
re
 p
as
se
r 
le
s 
m
êm
es
 é
va
lu
at
io
ns
 q
ue
 l
es
 a
ut
re
s, 
ar
gu
m
en
ta
nt
 q
u’
el
le
s n
e 
so
nt
 p
as
 re
pr
és
en
ta
tiv
es
 d
u 
tra
va
il 
ef
fe
ct
ué
 p
ar
 la
 fi
lle
. 
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8.3. Annexe n°3 : Canevas des entretiens 
1. Présentation de la recherche et questions générales Thématiques touchées 
ü Comment êtes-vous devenu(e) enseignant(e), quelle(s) formation(s) avez-vous 
suivie(s) ? 
ü Qu’est-ce qui vous a dirigé, attiré vers ce métier ? 
ü Depuis combien d’années exercez-vous cette profession ? 
ü Comment définissez-vous la profession d’enseignant ? 
ü Quelles sont les qualités que vous jugez indispensables pour pratiquer ce métier ? 
ü Quel est le côté que vous trouvez le plus difficile ou qui vous plaît le moins dans 
cette profession ? 
Identité 
personnelle 
 
Identité 
professionnelle 
ü D’une manière générale, que pensez-vous de l’intégration d’élèves ayant des 
besoins particuliers ? 
Intégration 
sociale 
2. Lecture des quatre vignettes par le participant 
3. Recueil des réactions et recentrage Thématiques touchées 
ü Quelles sont vos premières réactions après la lecture de ces quatre cas ? 
ü Que pensez-vous des actions menées par les enseignants ? 
ü Quels gestes favorisent, à votre avis, l’intégration de l’élève et lesquels constituent 
un obstacle ? 
ü Accueillez-vous régulièrement des élèves en stage d’intégration, à combien 
estimez-vous leur nombre ? 
Identité 
personnelle 
Identité 
professionnelle 
4. Approfondissement et analyse conjointe des faits relatés Thématiques touchées 
ü Pour vous, quelles conditions sont nécessaires pour préparer l’accueil d’un élève en 
stage d’intégration ? 
ü Quelles mesures prenez-vous pour préparer l’arrivée de l’élève ? 
ü Comment se passe généralement le premier contact avec un élève que vous 
accueillez en stage ? 
Intégration 
sociale 
ü Quelle place occupe pour vous la collaboration lorsqu’on vous demande d’accueillir 
un élève de classe D en stage d’intégration ? 
ü D’une manière générale, à quelles occasions collaborez-vous avec d’autres 
personnes ? 
ü Quels sont les acteurs avec lesquels vous collaborez le plus dans une situation de 
stage d’intégration ? 
Collaboration 
ü Que signifie pour vous différencier les apprentissages ? 
ü Dans votre propre pratique, que mettez-vous en place pour faciliter la progression 
de l’élève qui se trouve en situation de stage ? 
Différenciation 
ü D’une manière générale, quelle(s) modalité(s) d’évaluation déployez-vous en classe 
pour mesurer la progression des élèves ? 
ü Comment évaluez-vous la progression des apprentissages d’un élève de classe D 
qui se trouve en stage dans votre classe ? 
Evaluation 
Différenciation 
ü Que faites-vous pour faire face aux difficultés de l’élève en stage dans les activités 
proposées ? 
ü Qu’est-ce qui différencie vos actions avec l’élève et celles adressées aux autres 
apprenants de la classe ? 
Régulation 
Différenciation 
5. Elargissement Thématiques touchées 
ü Comment imagineriez-vous pouvoir faciliter davantage l’intégration d’un élève de 
classe D pour que son stage se passe au mieux ? 
ü Dans votre pratique, quelles difficultés rencontrez-vous lorsque vous accueillez un 
élève de classe D en stage d’intégration ? 
ü Existe-t-il des aides dans l’école pour surmonter des difficultés que vous 
rencontreriez lorsqu’un élève est placé en stage d’intégration dans votre classe ? 
Intégration 
6. Remerciements et clôture de l’entretien 
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8.4. Annexes n°4 : Grilles d’analyse 
Grille d’analyse 1 : Représentations de l’intégration scolaire 
Ta
ble
au
 de
 re
ch
er
ch
e 1
  
Su
je
ts
 
R
ep
ré
se
nt
at
io
n 
de
 la
 n
ot
io
n 
d’
in
té
gr
at
io
n 
Co
mm
en
t l
es
 en
se
ign
an
ts 
se
 re
pr
és
en
ten
t-i
ls 
la 
no
tio
n d
’in
tég
ra
tio
n ?
 
L
a 
po
lit
iq
ue
 d
’in
té
gr
at
io
n 
en
 c
on
te
xt
e 
sc
ol
ai
re
 v
ue
 d
’u
ne
 m
an
iè
re
 …
 
fa
vo
ra
bl
e 
 
(f
) 
nu
an
cé
e 
 
(n
) 
dé
fa
vo
ra
bl
e 
(d
) 
Is
ab
el
le
 
- 
A
lo
rs
 ç
a 
m
e 
fa
it 
ex
ac
te
m
en
t p
en
se
r d
is
on
s à
 c
e 
qu
i n
ou
s a
tte
nd
, l
’in
té
gr
at
io
n 
de
s é
lè
ve
s p
ar
 e
xe
m
pl
e 
qu
i d
ev
ra
ie
nt
 ê
tre
 d
an
s 
l’e
ns
ei
gn
em
en
t 
sp
éc
ia
lis
é 
et
 q
ui
 v
on
t ê
tre
 e
n 
cl
as
se
 n
or
m
al
e.
 Je
 tr
ou
ve
 l’
id
ée
 in
té
re
ss
an
te
, m
ai
s j
’a
pp
ré
he
nd
e 
un
 p
et
it 
pe
u 
ce
tte
 si
tu
at
io
n 
(n
). 
 
- 
Je
 p
en
se
 q
u’
il 
y 
a 
de
s i
nt
ég
ra
tio
ns
 q
ui
 p
eu
ve
nt
 se
 p
as
se
r t
rè
s b
ie
n,
 su
iv
an
t l
es
 d
iff
ic
ul
té
s, 
su
iv
an
t l
es
 p
er
so
nn
es
, q
ue
 c
e 
so
it 
le
s é
lè
ve
s o
u 
la
 
fa
m
ill
e 
qu
i e
st
 d
er
riè
re
, e
t p
ui
s s
in
on
 je
 tr
ou
ve
 q
u’
on
 e
st
, l
à 
au
ss
i ç
a 
pe
ut
 ê
tre
 d
es
 si
tu
at
io
ns
 o
ù 
on
 e
st
 d
ém
un
i p
ar
ce
 q
u’
on
 n
e 
sa
it 
pa
s f
or
cé
m
en
t 
co
m
m
en
t f
ai
re
, o
n 
a 
pa
s f
or
cé
m
en
t l
es
 m
oy
en
s d
e 
bi
en
 fa
ire
 (n
). 
 
- 
D
on
c 
l’i
nt
ég
ra
tio
n 
je
 tr
ou
ve
 q
ue
 c
’e
st
 b
ie
n,
 m
ai
s e
ff
ec
tiv
em
en
t j
e 
m
’in
te
rr
og
e 
su
r l
a 
m
is
e 
en
 p
ra
tiq
ue
 d
e 
ce
tte
 in
té
gr
at
io
n 
(n
). 
- 
X
 
- 
N
oa
 
- 
A
u 
ni
ve
au
 d
’u
ne
 é
co
le
, j
e 
tro
uv
e 
ce
la
 tr
ès
 im
po
rta
nt
 e
t à
 to
us
 le
s n
iv
ea
ux
. S
i j
’a
i b
ie
n 
co
m
pr
is
 n
ou
s a
llo
ns
 p
ar
le
r a
uj
ou
rd
’h
ui
 d
e 
l’i
nt
ég
ra
tio
n 
d’
él
èv
es
 is
su
s d
e 
cl
as
se
 D
 d
an
s u
ne
 v
oi
e 
ré
gu
liè
re
, m
ai
s o
n 
pe
ut
 a
us
si
 p
ar
le
r d
’in
té
gr
at
io
n 
lo
rs
qu
’u
n 
él
èv
e 
de
 V
G
 in
tè
gr
e 
un
e 
au
tre
 c
la
ss
e,
 
vo
ire
 u
ne
 c
la
ss
e 
de
 V
P.
 P
ou
r m
oi
 il
 s’
ag
it 
d’
él
ar
gi
r c
et
te
 n
ot
io
n 
en
 n
e 
pa
rla
nt
 p
as
 q
ue
 d
es
 é
lè
ve
s e
n 
di
ff
ic
ul
té
s s
co
la
ire
s (
f)
.  
- 
Je
 v
ai
s t
e 
ré
po
nd
re
 a
ut
re
m
en
t, 
la
 d
iff
ér
en
ce
 fa
it 
qu
’u
ne
 c
la
ss
e 
es
t i
nt
ér
es
sa
nt
e,
 u
n 
bo
uq
ue
t d
e 
fle
ur
s a
ve
c 
de
s f
le
ur
s d
iff
ér
en
te
s, 
c’
es
t c
e 
qu
i 
fa
it 
l’i
nt
ér
êt
 d
e 
la
 c
ho
se
 ju
st
em
en
t. 
Je
 tr
ou
ve
 q
ue
 c
’e
st
 im
po
rta
nt
 d
e 
no
rm
al
is
er
 le
s c
ho
se
s, 
c’
es
t i
m
po
rta
nt
 d
e 
ne
 p
as
 st
ig
m
at
is
er
 n
on
 p
lu
s, 
un
 
él
èv
e 
qu
i a
 b
es
oi
n 
à 
un
 m
om
en
t d
on
né
 d
e 
so
ut
ie
n 
en
 c
la
ss
e 
D
, j
e 
tro
uv
e 
trè
s b
ie
n,
 v
ou
s f
ai
te
s u
n 
bo
ul
ot
 a
dm
ira
bl
e,
 m
ai
s l
e 
bu
t c
’e
st
 q
ua
nd
-
m
êm
e 
qu
e 
ce
s é
lè
ve
s p
ui
ss
en
t ê
tre
 ré
in
té
gr
és
 fi
na
le
m
en
t. 
D
on
c 
po
ur
 m
oi
 c
’e
st
 q
ue
lq
ue
 c
ho
se
 d
’im
po
rta
nt
 e
t j
e 
sa
is
 q
ue
 c
’e
st
 l’
es
se
nt
ie
l d
e 
ce
 
tra
va
il 
(f
). 
X
 
- 
- 
M
ur
ie
lle
 
- 
M
oi
 je
 n
’a
i p
as
 d
’a
ut
re
s e
xe
m
pl
es
 q
ue
 le
s é
lè
ve
s i
ss
us
 d
e 
cl
as
se
s d
e 
dé
ve
lo
pp
em
en
t. 
A
lo
rs
 je
 p
en
se
 q
ue
 la
 p
ol
iti
qu
e,
 j’
ai
 to
uj
ou
rs
 d
es
 p
ro
bl
èm
es
 
av
ec
 le
s e
xc
ès
.  
- 
C
’e
st
-à
 -d
ire
 q
ue
, d
e 
di
re
 q
u’
il 
fa
ut
 a
bs
ol
um
en
t i
nt
ég
re
r t
ou
t l
e 
m
on
de
 e
uh
, v
oi
là
, m
ai
s à
 q
ue
l p
rix
 ?
 P
ou
r m
oi
 il
 fa
ut
 to
uj
ou
rs
 q
ue
 le
s c
ho
se
s 
ai
en
t u
n 
se
ns
, q
ua
nd
 u
n 
en
se
ig
na
nt
 d
e 
D
ES
 m
e 
pr
op
os
e 
de
 p
re
nd
re
 u
n 
él
èv
e 
en
 st
ag
e,
 il
 sa
it 
po
ur
qu
oi
 il
 m
e 
pr
op
os
e 
te
l e
t t
el
 é
lè
ve
, e
t j
e 
tro
uv
e 
qu
e 
ça
 a
 u
n 
se
ns
 e
ff
ec
tiv
em
en
t d
e 
ga
rd
er
 l’
él
èv
e 
po
ur
 a
ut
an
t q
u’
il 
pu
is
se
 y
 g
ag
ne
r q
ue
lq
ue
 c
ho
se
, m
ai
s j
e 
vo
is
 m
al
 si
 c
’e
st
 so
us
-e
nt
en
du
 d
’ô
te
r 
ce
s c
la
ss
es
 d
e 
D
ES
, e
nf
in
 je
 tr
ou
ve
 q
ue
 c
’e
st
 u
n 
bo
ul
ot
 ju
st
e 
ex
ce
pt
io
nn
el
 q
ui
 e
st
 fa
it 
da
ns
 le
s c
la
ss
es
 d
e 
D
ES
 e
t j
e 
ne
 v
oi
s p
as
 c
om
m
en
t o
n 
po
ur
ra
it 
le
s e
nl
ev
er
 sa
ns
 fr
ac
as
se
r c
er
ta
in
s é
lè
ve
s (
n)
.  
- 
Je
 tr
ou
ve
 q
ue
 le
s p
as
sa
ge
s d
e 
D
ES
 q
ue
 j’
ai
 e
us
 p
ou
r m
es
 é
lè
ve
s o
nt
 é
té
 h
yp
er
 b
én
éf
iq
ue
s p
ou
r d
es
 ra
is
on
s d
iff
ér
en
te
s. 
Je
 n
e 
vo
is
 p
as
 u
n 
sy
st
èm
e 
sa
ns
 D
ES
, c
om
m
e 
j’a
i d
éj
à 
de
 la
 p
ei
ne
 à
 v
oi
r u
n 
sy
st
èm
e 
sa
ns
 V
SO
. C
’e
st
 to
uj
ou
rs
 le
 p
ro
bl
èm
e 
de
 la
 c
on
no
ta
tio
n 
né
ga
tiv
e,
 d
e 
la
 st
ig
m
at
is
at
io
n 
de
 c
es
 é
lè
ve
s, 
vo
ilà
 p
ar
 ra
pp
or
t a
ux
 a
ut
re
s, 
m
ai
s j
e 
tro
uv
e 
ça
 tr
ès
 d
om
m
ag
e 
pa
rc
e 
qu
e 
je
 tr
ou
ve
 q
u’
il 
y 
a 
de
 la
 p
la
ce
 p
ou
r t
ou
t l
e 
m
on
de
 e
t d
u 
se
ns
 p
ou
r t
ou
t l
e 
m
on
de
. 
- 
X
 
- 
A
nt
oi
ne
 
- 
Je
 su
is
 p
lu
tô
t p
ou
r, 
je
 tr
ou
ve
 ç
a 
in
té
re
ss
an
t s
ur
to
ut
 si
 ç
a 
pe
ut
 se
 fa
ire
 d
an
s q
ue
lq
ue
s m
at
iè
re
s e
t p
as
 d
an
s t
ou
te
s, 
pa
rc
e 
qu
e 
pa
rf
oi
s c
’e
st
 u
n 
pe
u 
di
ff
ic
ile
 d
’in
té
gr
er
 l’
él
èv
e 
da
ns
 to
ut
es
 le
s m
at
iè
re
s, 
il 
n’
es
t p
as
 a
pt
e,
 m
ai
s s
i c
’e
st
 q
ue
lq
ue
s b
ra
nc
he
s o
ù 
il 
a 
pl
us
 d
e 
fa
ci
lit
é,
 j’
en
co
ur
ag
e 
vo
lo
nt
ie
rs
 (n
). 
- 
X
 
- 
Fr
an
ço
is
 
- 
Je
 su
is
 to
ut
 à
 fa
it 
po
si
tif
 e
n 
ce
 q
ui
 c
on
ce
rn
e 
le
s e
ss
ai
s d
e 
ré
or
ie
nt
at
io
n,
 m
ai
s j
e 
ne
 su
is
 p
as
 sû
r q
ue
 p
ou
r c
er
ta
in
s é
lè
ve
s 
ce
 so
it 
la
 so
lu
tio
n.
 C
’e
st
 
bi
en
 d
’ê
tre
 d
an
s l
e 
tro
up
ea
u,
 e
n 
cl
as
se
 o
rd
in
ai
re
 d
on
c,
 m
ai
s p
ar
fo
is
 c
es
 e
ns
ei
gn
em
en
ts
 sp
éc
ia
lis
és
 so
nt
 b
ea
uc
ou
p 
pl
us
 v
al
or
is
an
ts
 e
t 
co
rr
es
po
nd
en
t m
ie
ux
 a
ux
 e
nf
an
ts
 (n
). 
- 
O
ui
 to
ta
le
m
en
t, 
sa
ch
an
t q
ue
 le
s e
ff
ec
tif
s s
on
t t
ou
jo
ur
s p
lu
s i
m
po
rta
nt
s. 
Je
 c
ro
is
 q
ue
 c
e 
se
ra
it 
qu
an
d 
m
êm
e 
bi
en
 d
e 
m
ai
nt
en
ir 
ce
s c
la
ss
es
 sa
ch
an
t 
qu
e 
m
oi
 j’
en
 a
i 2
6 
ac
tu
el
le
m
en
t. 
Si
 o
n 
m
e 
do
nn
e 
un
 é
lè
ve
 je
 n
e 
po
ur
ra
is
 p
as
 m
’e
n 
oc
cu
pe
r. 
M
ai
s j
e 
pe
ns
e 
qu
e 
po
ur
 le
s é
lè
ve
s q
ui
 o
nt
 le
 n
iv
ea
u 
et
 q
ui
 le
 v
eu
le
nt
, q
ui
 so
nt
 p
rê
ts
 à
 s’
im
pl
iq
ue
r, 
la
 ré
in
té
gr
at
io
n 
et
 so
uh
ai
ta
bl
e 
et
 d
oi
t r
es
te
r l
e 
pr
em
ie
r o
bj
ec
tif
 d
an
s c
e 
ca
s. 
Si
 l’
él
èv
e 
ne
 le
 
so
uh
ai
te
 p
as
, j
e 
tro
uv
e 
qu
e 
ça
 d
ev
ie
nt
 u
n 
pr
ob
lè
m
e 
(n
). 
- 
X
 
 
Pa
tri
ck
 
- 
Tr
ès
 sc
ep
tiq
ue
, t
rè
s s
ce
pt
iq
ue
 p
ar
ce
 q
u’
il 
su
ff
it 
d’
un
 é
lè
ve
 p
ou
r m
on
op
ol
is
er
 le
 c
en
tre
 d
e 
l’a
tte
nt
io
n,
 q
ua
si
m
en
t l
e 
ce
nt
 p
ou
r c
en
t d
u 
te
m
ps
, à
 c
e 
m
om
en
t-l
à 
tu
 p
as
se
s à
 c
ot
é 
de
 to
ut
 le
 re
st
e.
 Je
 tr
ou
ve
 q
ue
 so
uv
en
t c
’e
st
 a
u 
dé
tri
m
en
t d
’a
ut
re
s é
lè
ve
s e
t l
e 
ni
ve
au
 g
lo
ba
l d
e 
la
 c
la
ss
e 
pe
ut
 ê
tre
 
pé
jo
ré
. J
e 
m
e 
po
si
tio
nn
e 
as
se
z 
ne
tte
m
en
t c
on
tre
 l’
in
té
gr
at
io
n 
de
 to
us
 le
s  
pr
of
ils
 d
’a
pp
re
na
nt
s, 
da
ns
 la
 m
es
ur
e 
où
 je
 p
en
se
 q
ue
 la
 q
ua
lit
é 
gé
né
ra
le
 d
e 
l’e
ns
ei
gn
em
en
t e
st
 m
en
ac
ée
 (d
). 
- 
- 
X
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Grille d’analyse 2 : Intégration sociale 
Ta
ble
au
 de
 re
ch
er
ch
e 2
 
Su
je
ts
 
In
té
gr
at
io
n 
so
ci
al
e 
 
Co
mm
en
t l
es
 en
se
ign
an
t p
ré
pa
re
nt-
ils
 l’
ac
cu
eil
 et
 l’
int
ég
ra
tio
n s
oc
ial
e d
’u
n é
lèv
e e
n s
tag
e ?
 
T
yp
es
 d
’in
té
gr
at
io
n 
so
ci
al
e 
pr
op
os
és
 p
ar
 R
io
pe
l (
20
06
), 
ai
ns
i q
ue
 
pa
r B
oo
th
 e
t A
in
sc
ow
 (2
00
2)
. 
A
 1
 
A
 2
 
A
 3
 
Is
ab
el
le
 
- 
D
ès
 le
 p
re
m
ie
r c
ou
rs
 o
n 
a 
fa
it 
un
e 
ac
tiv
ité
 su
r l
e 
fa
it 
de
 se
 p
ré
se
nt
er
, j
’a
i f
ai
t u
n 
je
u 
où
 je
 m
e 
su
is
 m
is
e 
m
oi
 e
n 
si
tu
at
io
n 
de
 te
st
, j
e 
le
ur
 a
i 
de
m
an
dé
 e
n 
co
m
bi
en
 d
e 
te
m
ps
 u
n 
en
se
ig
na
nt
 p
ou
va
it 
se
 so
uv
en
ir 
de
s n
om
s d
es
 é
lè
ve
s, 
Je
 le
ur
 a
i p
ro
po
sé
 q
u’
en
 c
in
q 
m
in
ut
es
 je
 le
 fa
ss
e.
 
D
on
c 
ils
 se
 so
nt
 p
ré
se
nt
és
 (A
1)
. 
- 
J’
av
ai
s d
éj
à 
in
tro
du
it 
l’é
lè
ve
 e
n 
in
té
gr
at
io
n 
en
 d
éb
ut
 d
e 
la
 p
ér
io
de
 à
 la
 c
la
ss
e.
 Je
 le
ur
 a
i e
xp
liq
ué
 q
u’
il 
se
ra
it 
da
ns
 la
 c
la
ss
e 
po
ur
 le
s c
ou
rs
 
d’
an
gl
ai
s a
ve
c 
le
s a
ut
re
s e
t d
u 
co
up
 o
n 
a 
fa
it 
ce
tte
 a
ct
iv
ité
 a
ut
ou
r d
es
 p
ré
no
m
s (
A
1)
. 
X
 
-  
- 
N
oa
 
- 
Pr
em
iè
re
m
en
t j
e 
pa
rle
 à
 m
es
 é
lè
ve
s a
va
nt
 q
ue
 le
 st
ag
ia
ire
 a
rr
iv
e,
 «
 n
ou
s a
llo
ns
 a
cc
ue
ill
ir 
te
l é
lè
ve
, v
oi
là
 le
 b
ut
, o
n 
va
 l’
ob
se
rv
er
 »
 (A
1)
. J
e 
de
m
an
de
 a
ux
 é
lè
ve
s d
’ê
tre
 g
en
til
s a
ve
c 
lu
i, 
pa
ss
er
 d
u 
te
m
ps
, s
ou
ve
nt
 je
 d
em
an
de
 q
ui
 v
eu
t d
ev
en
ir 
le
 p
ar
ra
in
 o
u 
la
 m
ar
ra
in
e,
 j’
ai
m
e 
bi
en
 
ce
tte
 n
ot
io
n 
de
 p
ar
ra
in
ag
e,
 q
ui
 e
st
 e
n 
fa
it 
un
e 
pe
rs
on
ne
 re
ss
ou
rc
e 
da
ns
 la
 c
la
ss
e,
 q
ui
 s’
as
si
ed
 à
 c
ôt
é 
lo
rs
qu
e 
ce
la
 e
st
 p
os
si
bl
e 
da
ns
 le
s 
co
ur
s, 
qu
i g
ui
de
 l’
él
èv
e 
da
ns
 le
s d
iff
ér
en
te
s s
al
le
s e
t q
ui
 e
ss
ai
e 
de
 ré
po
nd
re
 a
ux
 d
iff
ér
en
te
s i
nt
er
ro
ga
tio
ns
 p
ou
r l
e 
ra
ss
ur
er
 (A
2)
.  
- 
Je
 p
en
se
 q
ue
 c
’e
st
 tr
ès
 im
po
rta
nt
 q
ue
 l’
ac
cu
ei
l d
u 
m
aî
tre
 a
cc
ue
ill
an
t s
oi
t p
ré
pa
ré
, c
’e
st
 im
po
rta
nt
 v
is
-à
-v
is
 d
e 
l’é
lè
ve
 q
u’
il 
re
ço
it,
 m
ai
s 
ég
al
em
en
t v
is
-à
-v
is
 d
e 
la
 c
la
ss
e,
 ç
a 
c’
es
t q
ue
lq
ue
 c
ho
se
 d
e 
fo
nd
am
en
ta
l (
A
1)
. 
- 
U
ne
 fo
is
 q
ue
 l’
él
èv
e 
es
t d
an
s l
a 
cl
as
se
, j
e 
m
e 
pr
és
en
te
, j
e 
do
nn
e 
to
uj
ou
rs
 l’
ex
em
pl
e 
en
 m
e 
pr
és
en
ta
nt
 m
oi
-m
êm
e 
et
 tr
ès
 so
uv
en
t, 
ça
 
dé
pe
nd
 u
n 
pe
u 
du
 fe
el
in
g,
 je
 d
em
an
de
 a
u 
je
un
e 
si
 lu
i a
us
si
 v
eu
t s
e 
pr
és
en
te
r o
u 
s’
il 
co
nn
aî
t d
éj
à 
de
s g
en
s d
an
s l
a 
cl
as
se
, o
u 
je
 d
em
an
de
 
au
x 
au
tre
s é
lè
ve
s s
i q
ue
lq
u’
un
 v
eu
t é
ga
le
m
en
t s
e 
pr
és
en
te
r (
A
1)
. 
- 
C
e 
n’
es
t p
as
 fo
rc
ém
en
t t
ou
jo
ur
s d
’u
ne
 m
an
iè
re
 tr
ès
 fo
rm
el
le
, c
’e
st
 a
us
si
 li
é 
de
s f
oi
s a
u 
fe
el
in
g.
 
X
 
- 
X
 
M
ur
ie
lle
 
- 
Je
 tr
ou
ve
 q
u’
il 
es
t b
ie
n 
de
 p
ou
vo
ir 
av
er
tir
 le
s é
lè
ve
s p
ou
r q
ue
 l’
ac
cu
ei
l d
e 
l’é
lè
ve
 q
ui
 v
ie
nt
 e
n 
st
ag
e 
so
it 
po
si
tif
, q
u’
il 
se
 se
nt
e 
at
te
nd
u,
 
ac
cu
ei
lli
, m
ai
nt
en
an
t i
l n
e 
fa
ut
 p
as
 e
n 
fa
ire
 tr
op
 n
on
 p
lu
s, 
je
 p
en
se
 q
u’
il 
fa
ut
 q
ue
 ç
a 
re
st
e 
qu
el
qu
e 
ch
os
e 
de
 n
or
m
al
 (A
1)
. 
- 
Il 
m
e 
pa
ra
ît 
ég
al
em
en
t i
m
po
rta
nt
 d
’a
ve
rti
r l
es
 a
ut
re
s c
ol
lè
gu
es
. j
’e
nv
oi
e 
vi
a 
Ed
uc
an
et
 u
n 
m
ai
l i
nf
or
m
at
if 
au
x 
au
tre
s p
ro
fs
, j
e 
pr
éc
is
e 
l’a
nn
on
ce
 d
u 
st
ag
e 
et
 p
ui
s l
es
 d
at
es
 d
e 
dé
bu
t e
t d
e 
fin
 (A
1)
. 
- 
J’
es
sa
ie
 d
’ê
tre
 tr
ès
 a
tte
nt
iv
e 
à 
l’é
lè
ve
 e
t p
ui
s d
em
an
de
r à
 m
es
 c
ol
lè
gu
es
 s’
ils
 o
nt
 v
u 
de
s d
iff
ic
ul
té
s, 
s’
ils
 o
nt
 o
bs
er
vé
 u
ne
 st
ig
m
at
is
at
io
n 
de
 
l’é
lè
ve
, d
es
 m
oq
ue
rie
s. 
D
e 
te
m
ps
 e
n 
te
m
ps
, j
e 
de
m
an
de
 é
ga
le
m
en
t à
 l’
él
èv
e 
qu
’il
 m
e 
di
se
 c
om
m
en
t i
l s
e 
se
nt
, c
e 
qu
’il
 p
en
se
 d
u 
st
ag
e,
 c
e 
qu
’il
 tr
ou
ve
 d
iff
ic
ile
, e
tc
. E
nf
in
 m
oi
 j’
y 
va
is
 su
rto
ut
 a
ve
c 
la
 d
is
cu
ss
io
n 
et
 l’
éc
ha
ng
e 
di
re
ct
 a
ve
c 
l’é
lè
ve
, l
es
 c
ol
lè
gu
es
, e
t a
ve
c 
le
s a
ut
re
s 
ca
m
ar
ad
es
 (A
1)
. 
X
 
- 
- 
A
nt
oi
ne
 
- 
A
lo
rs
 je
 p
en
se
 q
ue
 la
 p
re
m
iè
re
 c
ho
se
 c
’e
st
 d
e 
fa
ire
 e
n 
so
rte
 q
ue
 le
s a
ut
re
s é
lè
ve
s s
ac
he
nt
 p
ou
rq
uo
i i
l e
st
 là
 (A
1)
.  
- 
So
uv
en
t j
e 
co
m
m
en
ce
 p
ar
 d
es
 a
ct
iv
ité
s d
e 
gr
ou
pe
 o
ù 
l’é
lè
ve
 y
 e
st
 in
cl
us
 c
om
m
e 
n’
im
po
rte
 q
ue
l a
ut
re
 é
lè
ve
, p
ou
r q
u’
il 
pu
is
se
 d
ire
ct
em
en
t 
se
 m
él
an
ge
r a
ux
 a
ut
re
s (
A
3)
. 
X
 
- 
X
 
Fr
an
ço
is
 
- 
Je
 l’
ai
 to
uj
ou
rs
 v
u 
av
an
t, 
en
 fi
xa
nt
 u
n 
en
tre
tie
n 
av
an
t, 
je
 lu
i e
xp
liq
ue
 a
lo
rs
 le
s r
èg
le
s d
e 
la
 c
la
ss
e 
et
 so
n 
fo
nc
tio
nn
em
en
t e
t j
e 
ré
po
nd
s à
 se
s 
qu
es
tio
ns
. J
e 
lu
i p
ré
ci
se
 q
ue
 je
 su
is
 u
ne
 p
er
so
nn
e 
re
ss
ou
rc
e 
ve
rs
 la
qu
el
le
 il
 p
eu
t s
e 
to
ur
ne
r s
an
s a
uc
un
 p
ro
bl
èm
e,
 si
 b
es
oi
n,
 d
ur
an
t s
on
 
st
ag
e 
(A
1)
. 
- 
Je
 p
re
nd
s a
us
si
 u
n 
pe
tit
 m
om
en
t d
’in
tro
du
ct
io
n 
av
ec
 la
 c
la
ss
e 
qu
an
d 
il 
ar
riv
e,
 e
xp
liq
ue
r d
’o
ù 
il 
vi
en
t e
t t
ou
t ç
a,
 q
u’
es
t-c
e 
qu
’o
n 
po
ur
ra
it 
fa
ire
 p
ou
r l
’a
id
er
 (A
1)
. 
- 
J’
in
si
st
e 
vr
ai
m
en
t s
ur
 le
 fa
it 
qu
e 
to
ut
 le
 m
on
de
 p
eu
t a
vo
ir 
be
so
in
 d
’a
id
e 
et
 q
ue
 si
 le
 st
ag
ia
ire
 fa
it 
de
s e
rr
eu
rs
 a
u 
dé
bu
t, 
il 
a 
au
ta
nt
 le
 d
ro
it 
au
 re
sp
ec
t q
ue
 le
s a
ut
re
s (
A
2)
. P
ar
fo
is
 je
 d
em
an
de
 à
 c
ha
cu
n 
de
 se
 p
ré
se
nt
er
 e
t d
e 
di
re
 le
s b
ra
nc
he
s o
ù 
il 
se
 se
nt
 fo
rt,
 a
in
si
 q
ue
 c
el
le
s o
ù 
il 
re
nc
on
tre
 d
es
 d
iff
ic
ul
té
s, 
po
ur
 m
on
tre
r a
u 
st
ag
ia
ire
 q
u’
il 
n’
es
t p
as
 se
ul
 à
 tr
ou
ve
r d
es
 b
ra
nc
he
s p
lu
s d
iff
ic
ile
s (
A
1)
. 
- 
Je
 fa
is
 d
es
 tr
av
au
x 
de
 g
ro
up
es
, j
e 
m
et
s l
e 
st
ag
ia
ire
 a
ve
c 
de
s é
lè
ve
s a
gr
éa
bl
es
 q
ui
 so
nt
 c
ap
ab
le
s d
e 
le
 so
ut
en
ir 
(A
3)
. 
X
 
X
 
X
 
Pa
tri
ck
 
- 
Il 
y 
a 
eu
 u
ne
 p
ré
se
nt
at
io
n 
trè
s r
ap
id
e 
à 
la
 c
la
ss
e,
 p
ui
s i
l a
 su
iv
i l
a 
cl
as
se
 c
om
m
e 
s’
il 
av
ai
t t
ou
jo
ur
s f
ai
t p
ar
tie
 d
e 
ce
 g
ro
up
e 
(A
1)
. 
X
 
- 
- 
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Grille d’analyse 3 : Collaboration – 1ère partie 
Ta
ble
au
 de
 re
ch
er
ch
e 3
 – 
Isa
be
lle
 et
 N
oa
 
Su
je
ts
 
C
ol
la
bo
ra
tio
n 
Av
ec
 qu
i l
es
 en
se
ign
an
ts 
co
lla
bo
re
nt-
ils
 lo
rsq
u’
ils
 ac
cu
eil
len
t u
n é
lèv
e e
n s
tag
e d
’in
tég
ra
tio
n d
an
s l
eu
r c
las
se
 ? 
T
yp
es
 d
e 
co
lla
bo
ra
tio
n 
Pr
op
os
és
 p
ar
 D
io
nn
e 
et
 R
ou
ss
ea
u 
(2
00
6)
, a
in
si
 q
ue
 p
ar
 B
él
an
ge
r e
t 
D
uc
he
sn
e 
(2
01
0)
. 
C
 1
 
C
 2
 
C
 3
 
C
 4
 
C
 5
 
Is
ab
el
le
 
- 
Je
 p
en
se
 q
u’
on
 a
 u
ne
 sa
lle
 d
es
 m
ai
tre
s o
ù 
le
s c
ho
se
s s
e 
di
se
nt
, a
ut
an
t m
oi
, a
ut
an
t l
es
 c
ol
lè
gu
es
 a
ve
c 
qu
i j
e 
di
sc
ut
e,
 o
n 
n’
a 
pa
s t
ro
p 
de
 p
ei
ne
 
à 
di
re
 q
ua
nd
 o
n 
a 
un
e 
di
ff
ic
ul
té
. I
l m
’a
rr
iv
e 
pa
rf
oi
s d
e 
de
m
an
de
r d
e 
l’a
id
e 
su
r l
a 
m
an
iè
re
 d
e 
pr
és
en
te
r u
n 
su
je
t à
 la
 c
la
ss
e,
 to
ut
 e
n 
in
cl
ua
nt
 le
 
st
ag
ia
ire
 (C
3)
. 
- 
La
 c
ol
la
bo
ra
tio
n 
jo
ue
 u
n 
rô
le
 p
rim
or
di
al
, m
êm
e 
si
 p
ou
r m
oi
 e
lle
 p
eu
t a
vo
ir 
un
 rô
le
 d
iff
ér
en
t s
el
on
 le
s b
ra
nc
he
s, 
pa
r e
xe
m
pl
e 
en
 la
tin
 je
 su
is
 
la
 se
ul
e 
en
se
ig
na
nt
e,
 m
êm
e 
si
 o
n 
a 
un
 ré
se
au
. J
e 
sa
is
 a
ve
c 
qu
i m
e 
m
et
tre
 e
n 
co
nt
ac
t s
’il
 le
 fa
ut
, m
ai
s v
u 
qu
e 
c’
es
t p
as
 à
 l’
in
te
rn
e 
je
 le
 fa
is
 
be
au
co
up
 m
oi
ns
. M
ai
s j
’a
i l
’im
pr
es
si
on
 q
ue
 ç
a 
ro
ul
e 
je
 m
e 
po
se
 p
as
 tr
op
 la
 q
ue
st
io
n.
  
- 
En
 a
ng
la
is
 c
’e
st
 tr
ès
 d
iff
ér
en
t p
ar
ce
 q
ue
, b
en
 d
éj
à 
j’a
i b
ea
uc
ou
p 
de
 p
la
is
ir 
à 
co
lla
bo
re
r a
ve
c 
m
es
 c
ol
lè
gu
es
 e
t e
n 
pl
us
 c
’e
st
 q
ue
lq
ue
 c
ho
se
 
qu
i e
st
 d
em
an
dé
 p
ar
 l’
ét
ab
lis
se
m
en
t p
ou
r d
on
ne
r l
a 
m
êm
e 
ég
al
ité
 d
es
 c
ha
nc
es
 a
ux
 é
lè
ve
s d
es
 c
la
ss
es
 p
ar
al
lè
le
s. 
D
on
c 
on
 c
ol
la
bo
re
 
be
au
co
up
, d
éj
à 
pa
r r
ap
po
rt 
au
x 
év
al
ua
tio
ns
, l
e 
fa
it 
d’
av
oi
r d
es
 é
va
lu
at
io
ns
 c
er
tif
ic
at
iv
es
 q
ui
 so
ie
nt
 c
om
m
un
es
. O
n 
se
 m
et
 d
’a
cc
or
d 
su
r l
es
 
te
st
s, 
on
 le
s é
cr
it 
en
se
m
bl
e,
 o
n 
se
 m
et
 d
’a
cc
or
d 
su
r l
e 
co
nt
en
u 
du
 v
oc
ab
ul
ai
re
 p
ar
 e
xe
m
pl
e 
(C
2)
. 
- 
Je
 p
eu
x 
en
 p
ar
le
r a
ve
c 
m
es
 c
ol
lè
gu
es
 d
’a
ng
la
is
, m
ai
s j
e 
pe
ns
e 
qu
e 
c’
es
t d
’a
ut
an
t p
lu
s u
til
e 
si
 d
es
 p
et
its
 b
ila
ns
 so
nt
 e
ff
ec
tu
és
 c
ha
qu
e 
ta
nt
 d
e 
te
m
ps
. J
e 
pe
ns
e 
qu
e 
la
 c
ol
la
bo
ra
tio
n 
se
ra
it 
pl
us
 u
til
e 
de
 c
e 
po
in
t d
e 
vu
e-
là
, a
ve
c 
de
s d
is
cu
ss
io
ns
 m
êm
e 
à 
tro
is
, a
ve
c 
m
oi
, l
’é
lè
ve
 e
t s
on
 
m
ai
tre
 sp
éc
ia
lis
é,
 p
ou
r v
oi
r u
n 
pe
tit
 p
eu
 c
om
m
en
t ç
a 
av
an
ce
 (C
1)
. 
- 
Je
 tr
ou
ve
 q
u’
il 
fa
ut
 p
as
 m
al
 tr
av
ai
lle
r e
n 
am
on
t, 
di
sc
ut
er
 a
ve
c 
le
 m
ai
tre
 d
e 
cl
as
se
, v
oi
re
 m
êm
e 
l’é
qu
ip
e 
pl
ur
id
is
ci
pl
in
ai
re
, d
an
s l
e 
bu
t d
e 
pr
ép
ar
er
 a
u 
m
ie
ux
 so
n 
ar
riv
ée
 e
n 
ét
an
t a
u 
co
ur
an
t d
u 
pr
of
il,
 d
es
 d
iff
ic
ul
té
s (
C
1)
. 
- 
Il 
m
e 
pa
ra
ît 
im
po
rta
nt
 d
e 
ré
flé
ch
ir 
en
 é
qu
ip
e 
po
ur
 q
ue
 l’
in
té
gr
at
io
n 
se
 p
as
se
 le
 m
ie
ux
, q
ue
 l’
él
èv
e 
se
 se
nt
e 
as
se
z 
ra
pi
de
m
en
t b
ie
n 
da
ns
 le
 
gr
ou
pe
 c
la
ss
e.
 Il
 m
e 
pa
ra
ît 
ég
al
em
en
t i
m
po
rta
nt
 d
e 
pa
rle
r d
e 
la
 m
an
iè
re
 d
’é
va
lu
er
 l’
él
èv
e 
en
 st
ag
e,
 p
ou
r q
ue
 c
e 
so
it 
cl
ai
r p
ou
r t
ou
t l
e 
m
on
de
 
(C
2)
. 
- 
L’
an
né
e 
pa
ss
ée
 j’
av
ai
s p
ris
 c
on
ta
ct
, l
à 
c’
es
t u
ne
 re
ss
ou
rc
e,
 a
ve
c 
le
 c
oa
ch
 p
éd
ag
og
iq
ue
 d
e 
l’é
co
le
, a
ve
c 
la
 d
em
an
de
 d
e 
lu
i d
em
an
de
r c
on
se
il 
su
r l
a 
ge
st
io
n 
de
s c
la
ss
es
 tr
ès
 h
ét
ér
og
èn
es
, d
an
s l
a 
vo
lo
nt
é 
de
 p
ré
pa
re
r l
a 
fu
si
on
 d
es
 V
SO
 a
ve
c 
le
s V
SG
 (C
3)
. 
- 
Po
ur
 le
s b
ila
ns
, j
’a
i u
ne
 d
is
cu
ss
io
n 
av
ec
 l’
él
èv
e 
av
an
t l
a 
tra
ns
m
is
si
on
 d
u 
bi
la
n 
à 
la
 d
ire
ct
io
n 
pa
r e
m
ai
l (
C
4)
. 
X
 
X
 
X
 
X
 
- 
N
oa
 
- 
Il 
fa
ut
 q
ue
 l’
en
se
ig
na
nt
 sa
ch
e 
de
 q
ue
l é
lè
ve
 il
 s’
ag
it,
 il
 fa
ut
 q
u’
il 
y 
ai
t u
n 
co
nt
ac
t e
nt
re
 le
 m
aî
tre
 d
e 
cl
as
se
 d
e 
dé
ve
lo
pp
em
en
t e
t l
e 
m
aî
tre
 
ac
cu
ei
lla
nt
 a
va
nt
 le
 st
ag
e 
(C
1)
. 
- 
La
 c
ol
la
bo
ra
tio
n 
a 
to
uj
ou
rs
 é
té
 im
po
rta
nt
e,
 q
ue
 c
e 
so
it 
da
ns
 le
 c
ad
re
 d
’u
n 
st
ag
e 
d’
in
té
gr
at
io
n 
ou
 si
m
pl
em
en
t d
u 
qu
ot
id
ie
n 
du
 m
ét
ie
r. 
- 
D
an
s l
’é
co
le
, l
e 
do
ye
n 
se
 c
ha
rg
e 
de
 fa
ire
 l’
an
no
nc
e 
au
 m
ai
tre
 d
e 
cl
as
se
 e
t a
ux
 c
ol
lè
gu
es
 q
u’
un
 st
ag
e 
au
ra
 li
eu
, c
et
te
 a
nn
on
ce
 se
 fa
it 
pa
r m
ai
l 
et
 so
uv
en
t i
l v
ie
nt
 n
ou
s p
ar
le
r d
ire
ct
em
en
t a
us
si
 p
ou
r n
ou
s p
ré
se
nt
er
 u
n 
pe
u 
l’é
lè
ve
 (C
4)
. 
- 
Le
 d
oy
en
 d
on
ne
 d
es
 in
fo
rm
at
io
ns
 p
ar
 e
m
ai
l (
C
4)
, i
l d
on
ne
 d
es
 d
at
es
, i
l d
em
an
de
 u
n 
ra
pp
or
t à
 la
 fi
n 
du
 st
ag
e,
 il
 d
on
ne
 u
n 
ca
dr
e 
te
m
po
re
l, 
il 
ex
pl
iq
ue
 d
’o
ù 
il 
vi
en
t e
t p
ui
s s
i o
n 
pe
ut
 a
vo
ir 
un
 c
on
ta
ct
 a
ve
c 
le
 m
aî
tre
, p
ar
ce
 q
u’
il 
y 
a 
be
so
in
, p
ar
ce
 q
u’
il 
y 
a 
un
e 
pr
ob
lé
m
at
iq
ue
 
pa
rti
cu
liè
re
, c
’e
st
 b
ie
n 
et
 ç
a 
se
 fa
it 
so
uv
en
t (
C
1)
. 
- 
C
e 
qu
e 
je
 fa
is
 g
én
ér
al
em
en
t a
us
si
 c
’e
st
 q
ue
 je
 p
re
nd
s c
on
ta
ct
 a
ve
c 
l’e
ns
ei
gn
an
t s
pé
ci
al
is
é,
 o
u 
al
or
s c
’e
st
 lu
i q
ui
 le
 fa
it,
 p
ou
r c
on
na
îtr
e 
qu
el
qu
es
 é
lé
m
en
ts
 g
én
ér
au
x 
su
r l
’é
lè
ve
 q
ui
 v
ie
nt
 e
n 
st
ag
e 
(C
1)
. 
- 
J’
éc
ha
ng
e 
co
ns
ta
m
m
en
t a
ve
c 
to
us
 le
s e
ns
ei
gn
an
ts
, d
an
s l
es
 c
ou
lo
irs
, à
 la
 sa
lle
 d
es
 m
ai
tre
s, 
ou
 e
nc
or
e 
pa
r m
ai
l, 
Ed
uc
an
et
. A
lo
rs
 c
’e
st
 
so
uv
en
t d
es
 d
is
cu
ss
io
ns
 in
fo
rm
el
le
s, 
da
ns
 le
 se
ns
 o
ù 
el
le
s o
nt
 li
eu
 à
 d
es
 m
om
en
ts
 n
on
 fi
xé
s, 
so
uv
en
t e
nt
re
 le
s p
or
te
s d
es
 sa
lle
s d
e 
cl
as
se
. 
C
es
 d
is
cu
ss
io
ns
 o
nt
 p
ou
r b
ut
 d
e 
pa
rta
ge
r n
os
 re
ss
en
tis
 e
t n
os
 o
bs
er
va
tio
ns
 su
r l
’é
lè
ve
 (C
1)
. 
- 
C
he
z 
no
us
 e
n 
pr
in
ci
pe
 le
s g
en
s f
on
t u
n 
ra
pp
or
t é
cr
it 
à 
la
 fi
n 
du
 st
ag
e,
 q
ui
 e
st
 tr
an
sm
is
 p
ar
 m
ai
l a
u 
m
ai
tre
 d
e 
cl
as
se
, o
u 
da
ns
 so
n 
ca
si
er
. L
e 
m
ai
tre
 d
e 
cl
as
se
 fa
it 
en
su
ite
 u
ne
 sy
nt
hè
se
 q
ui
 e
st
 tr
an
sm
is
e 
à 
la
 d
ire
ct
io
n,
 a
u 
do
ye
n 
(C
4)
. 
X
 
- 
- 
X
 
- 
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Ta
ble
au
 de
 re
ch
er
ch
e 3
 – 
M
ur
iel
le,
 A
nt
oin
e e
t F
ra
nç
ois
 
Su
je
ts
 
C
ol
la
bo
ra
tio
n 
 
Av
ec
 qu
i l
es
 en
se
ign
an
ts 
co
lla
bo
re
nt-
ils
 lo
rsq
u’
ils
 ac
cu
eil
len
t u
n é
lèv
e e
n s
tag
e d
’in
tég
ra
tio
n d
an
s l
eu
r c
las
se
 ? 
T
yp
es
 d
e 
co
lla
bo
ra
tio
n 
Pr
op
os
és
 p
ar
 D
io
nn
e 
et
 R
ou
ss
ea
u 
(2
00
6)
, a
in
si
 q
ue
 p
ar
 B
él
an
ge
r e
t 
D
uc
he
sn
e 
(2
01
0)
. 
C
 1
 
C
 2
 
C
 3
 
C
 4
 
C
 5
 
M
ur
ie
lle
 
- 
M
oi
 c
’e
st
 c
om
m
e 
ça
 q
ue
 je
 p
ra
tiq
ue
, j
’e
nv
oi
e 
vi
a 
Ed
uc
an
et
 u
n 
m
ai
l i
nf
or
m
at
if 
au
x 
au
tre
s p
ro
fs
, j
e 
pr
éc
is
e 
l’a
nn
on
ce
 d
u 
st
ag
e 
et
 p
ui
s l
es
 
da
te
s d
e 
dé
bu
t e
t d
e 
fin
 (C
1)
. C
’e
st
 m
oi
 q
ui
 le
 fa
is
. M
ai
s c
’e
st
 p
os
si
bl
e 
qu
e 
le
 d
oy
en
 le
 fa
ss
e 
au
ss
i (
C
4)
. 
- 
C
a 
m
’a
rr
iv
e 
ég
al
em
en
t d
e 
de
m
an
de
r à
 l’
en
se
ig
na
nt
 sp
éc
ia
lis
é 
si
 te
l o
u 
te
l s
uj
et
 a
 é
té
 tr
av
ai
llé
 (C
1)
. 
- 
La
 c
ol
la
bo
ra
tio
n 
es
t e
ss
en
tie
lle
. C
’e
st
 im
po
ss
ib
le
 d
an
s l
e 
se
co
nd
ai
re
, a
ve
c 
si
 p
eu
 d
e 
pé
rio
de
s a
ve
c 
un
e 
cl
as
se
, d
e 
se
 fa
ire
 u
ne
 id
ée
 p
ré
ci
se
 
d’
un
 é
lè
ve
 (C
1)
.  
- 
En
 c
e 
qu
i m
e 
co
nc
er
ne
, j
e 
co
lla
bo
re
 p
rin
ci
pa
le
m
en
t a
ve
c 
m
es
 c
ol
lè
gu
es
 d
ire
ct
s q
ui
 in
te
rv
ie
nn
en
t d
an
s l
a 
m
êm
e 
cl
as
se
 e
t q
ui
 c
ôt
oi
en
t 
ég
al
em
en
t l
’é
lè
ve
 e
n 
in
té
gr
at
io
n.
  
- 
Je
 d
em
an
de
 sy
st
ém
at
iq
ue
m
en
t d
es
 in
fo
rm
at
io
ns
, p
rin
ci
pa
le
m
en
t s
ur
 c
e 
qu
i a
 é
té
 tr
av
ai
llé
 o
u 
no
n 
au
 n
iv
ea
u 
de
 la
 c
la
ss
e 
sp
éc
ia
lis
ée
. M
a 
dé
m
ar
ch
e 
c’
es
t v
ra
im
en
t d
e 
de
m
an
de
r s
i l
e 
su
je
t a
 é
té
 v
u,
 c
e 
qu
i p
eu
t p
ar
fo
is
 in
flu
en
ce
r l
e 
ch
oi
x 
de
s t
hè
m
es
 tr
av
ai
llé
s a
ve
c 
la
 c
la
ss
e 
du
ra
nt
 
le
 st
ag
e 
(C
1)
. 
- 
J’
es
sa
ie
 d
’ê
tre
 tr
ès
 a
tte
nt
iv
e 
à 
l’é
lè
ve
 e
t p
ui
s d
em
an
de
r à
 m
es
 c
ol
lè
gu
es
 s’
ils
 o
nt
 v
u 
de
s d
iff
ic
ul
té
s, 
s’
ils
 o
nt
 o
bs
er
vé
 u
ne
 st
ig
m
at
is
at
io
n 
de
 
l’é
lè
ve
, d
es
 m
oq
ue
rie
s (
C
1)
. 
- 
J’
ai
 l’
ex
em
pl
e 
d’
un
e 
ad
ol
es
ce
nt
e 
qu
i v
en
ai
t d
’in
st
itu
tio
n 
et
 q
ui
 a
va
it 
d’
én
or
m
es
 p
ro
bl
èm
es
 d
e 
co
m
po
rte
m
en
t, 
là
 ç
a 
av
ai
t é
té
 d
iff
ic
ile
 e
t i
l 
av
ai
t f
al
lu
 b
ea
uc
ou
p 
co
m
m
un
iq
ue
r, 
pa
rta
ge
r e
nt
re
 le
s p
ro
fe
ss
io
nn
el
s p
ou
r l
a 
ca
dr
er
 e
t l
ui
 p
er
m
et
tre
 d
e 
ré
us
si
r q
ua
nd
 m
êm
e 
so
n 
in
té
gr
at
io
n.
 
Je
 m
e 
so
uv
ie
ns
 e
n 
av
oi
r a
lo
rs
 p
ar
lé
 e
n 
sa
lle
 d
es
 m
aî
tre
, a
fin
 d
’o
bt
en
ir 
de
s p
is
te
s e
t d
es
 c
on
se
ils
 c
ar
 je
 m
e 
se
nt
ai
s d
ép
as
sé
e,
 m
or
al
em
en
t 
ég
al
em
en
t (
C
3)
. 
- 
Je
 n
’a
i j
am
ai
s e
u 
de
 c
on
ta
ct
s d
ire
ct
em
en
t a
ve
c 
le
s p
ar
en
ts
 d
ur
an
t l
es
 p
ér
io
de
s d
e 
st
ag
e 
(C
5)
. C
e 
tra
va
il 
es
t g
én
ér
al
em
en
t a
ss
ur
é 
pa
r 
l’e
ns
ei
gn
an
t s
pé
ci
al
is
é,
 o
u 
si
m
pl
em
en
t d
e 
l’e
ns
ei
gn
an
t d
’o
ù 
vi
en
t l
’é
lè
ve
. 
- 
Po
ur
 le
 b
ila
n 
fin
al
 il
 m
e 
pa
ra
ît 
pr
im
or
di
al
 d
’e
n 
pa
rle
r e
nt
re
 p
ro
fe
ss
io
nn
el
s, 
po
ur
 sa
vo
ir 
qu
i s
e 
ch
ar
ge
 d
e 
fa
ire
 u
n 
re
to
ur
 p
ré
ci
s à
 l’
él
èv
e,
 a
in
si
 
qu
e 
la
 p
er
so
nn
e 
qu
i s
e 
ch
ar
ge
ra
 d
e 
la
 ré
da
ct
io
n 
fin
al
e.
 H
ab
itu
el
le
m
en
t, 
ch
aq
ue
 e
ns
ei
gn
an
t r
éd
ig
e 
un
 c
om
m
en
ta
ire
 c
on
ce
rn
an
t l
a 
br
an
ch
e 
qu
’il
 e
ns
ei
gn
e,
 le
 tr
an
sm
et
 a
u 
m
aî
tre
 d
e 
cl
as
se
 (C
2)
, l
eq
ue
l t
ra
ns
m
et
 le
 to
ut
 à
 la
 d
ire
ct
io
n 
(C
4)
. J
’a
tte
nd
s v
ra
im
en
t d
’a
vo
ir 
co
ns
ul
té
 le
s 
au
tre
s p
ro
fe
ss
io
nn
el
s (
C
1)
, p
ou
r ê
tre
 sû
r d
e 
la
 ré
po
ns
e 
tra
ns
m
is
e,
 sa
ns
 re
st
er
 su
r d
es
 im
pr
es
si
on
s é
va
si
ve
s. 
- 
Q
ue
lq
ue
 c
ho
se
 q
ue
 je
 fa
is
 sy
st
ém
at
iq
ue
m
en
t, 
c’
es
t d
’a
vo
ir 
l’a
vi
s d
es
 a
ut
re
s i
nt
er
ve
na
nt
s d
an
s l
a 
cl
as
se
 (C
1)
. 
- 
C
’e
st
 p
ou
r ç
a 
qu
e 
je
 p
en
se
 q
ue
 c
es
 st
ag
es
 d
ev
ra
ie
nt
 ê
tre
 b
ea
uc
ou
p,
 b
ea
uc
ou
p 
pl
us
 lo
ng
s. 
A
lo
rs
 je
 p
ro
lo
ng
e 
sy
st
ém
at
iq
ue
m
en
t l
es
 st
ag
es
, e
n 
ac
co
rd
 a
ve
c 
l’e
ns
ei
gn
an
t s
pé
ci
al
is
é 
et
 la
 d
ire
ct
io
n 
de
 l’
éc
ol
e 
(C
4)
. 
X
 
X
 
X
 
X
 
- 
A
nt
oi
ne
 
- 
D
an
s l
e 
co
nt
ex
te
 a
ct
ue
l a
ve
c 
ce
t é
lè
ve
, j
e 
co
lla
bo
re
 a
ve
c 
qu
el
qu
’u
n 
qu
i n
’a
im
e 
pa
s t
ro
p 
la
 c
ol
la
bo
ra
tio
n 
do
nc
 je
 m
in
im
is
e,
 o
n 
ne
 p
ar
le
 p
as
 
tro
p.
 
- 
Pa
r c
on
tre
  d
e 
m
an
iè
re
 g
én
ér
al
e,
 je
 tr
ou
ve
 q
ue
 la
 c
ol
la
bo
ra
tio
n 
c’
es
t q
ue
lq
ue
 c
ho
se
 d
’e
xt
rê
m
em
en
t i
m
po
rta
nt
. L
e 
fa
it 
de
 fa
ire
 le
s m
êm
es
 
ch
os
es
 a
u 
m
êm
e 
m
om
en
t, 
le
s m
êm
es
 te
st
s, 
le
s m
êm
es
 b
ar
èm
es
, e
ss
ay
er
 d
e 
pr
és
en
te
r l
a 
m
at
iè
re
 d
e 
la
 m
êm
e 
m
an
iè
re
. C
ha
qu
e 
en
se
ig
na
nt
 e
st
 
di
ff
ér
en
t m
ai
s i
l f
au
t s
e 
m
et
tre
 d
’a
cc
or
d 
su
r c
er
ta
in
es
 c
ho
se
s, 
c’
es
t p
lu
s j
us
te
 p
ou
r l
es
 é
lè
ve
s (
C
2)
. 
- 
Je
 p
en
se
 q
ue
 j’
en
 p
ar
le
ra
is
 a
u 
pr
of
 d
e 
cl
as
se
 p
ou
r e
ss
ay
er
 d
e 
vo
ir 
co
m
m
en
t e
st
-c
e 
qu
’il
 e
st
 d
an
s s
a 
pr
op
re
 c
la
ss
e.
 E
t p
ui
s a
pr
ès
 il
 fa
ud
ra
 p
eu
t 
êt
re
 e
ss
ay
er
 d
e 
di
sc
ut
er
 a
ve
c 
lu
i, 
es
sa
ye
r d
e 
di
sc
ut
er
 a
ve
c 
l’a
ut
re
 p
ro
f d
e 
l’a
ut
re
 c
la
ss
e 
po
ur
 sa
vo
ir 
qu
el
le
 e
st
 l’
am
bi
an
ce
 d
e 
m
an
iè
re
 
gé
né
ra
le
, p
ar
ce
 q
ue
 m
oi
 je
 n
e 
le
s a
i q
ue
 p
ou
r u
n 
co
ur
s e
n 
pa
rti
cu
lie
r (
C
1)
. 
- 
Je
 tr
ou
ve
 é
ga
le
m
en
t q
ue
 le
s s
ta
ge
s s
on
t p
ar
fo
is
 tr
op
 c
ou
rts
 e
t i
l p
eu
t a
rr
iv
er
 q
u’
un
e 
de
m
an
de
 d
e 
pr
ol
on
ga
tio
n 
so
it 
fa
ite
 p
ou
r p
ou
vo
ir 
év
al
ue
r 
et
 o
bs
er
ve
r l
’é
lè
ve
 su
r u
ne
 p
ér
io
de
 p
lu
s l
on
gu
e.
 D
an
s c
e 
ca
s o
n 
en
 d
is
cu
te
 a
ve
c 
la
 d
ire
ct
io
n 
(C
4)
 e
t l
’e
ns
ei
gn
an
t s
pé
ci
al
is
é.
 
- 
Je
 tr
an
sm
et
s l
e 
ra
pp
or
t é
cr
it 
au
 p
ro
f d
e 
cl
as
se
 (C
1)
. J
e 
cr
oi
s q
ue
 c
’e
st
 le
 p
ro
f d
e 
cl
as
se
 q
ui
 ra
ss
em
bl
e 
to
ut
es
 c
es
 in
fo
s. 
Q
ua
nd
 je
 sa
va
is
 q
ue
 
l’é
lè
ve
 p
ar
ta
it 
j’a
lla
is
 v
er
s l
ui
  p
ar
le
r m
ai
s j
e 
ne
 fa
is
ai
s p
as
 u
n 
re
to
ur
 o
ff
ic
ie
l. 
X
 
X
 
- 
X
 
- 
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Ta
ble
au
 de
 re
ch
er
ch
e 3
 – 
Pa
tri
ck
 
Su
je
ts
 
C
ol
la
bo
ra
tio
n 
 
Av
ec
 qu
i l
es
 en
se
ign
an
ts 
co
lla
bo
re
nt-
ils
 lo
rsq
u’
ils
 ac
cu
eil
len
t u
n é
lèv
e e
n s
tag
e d
’in
tég
ra
tio
n d
an
s l
eu
r c
las
se
 ? 
T
yp
es
 d
e 
co
lla
bo
ra
tio
n 
Pr
op
os
és
 p
ar
 D
io
nn
e 
et
 R
ou
ss
ea
u 
(2
00
6)
, a
in
si
 q
ue
 p
ar
 B
él
an
ge
r e
t 
D
uc
he
sn
e 
(2
01
0)
. 
C
 1
 
C
 2
 
C
 3
 
C
 4
 
C
 5
 
Fr
an
ço
is
 
- 
C
ol
la
bo
ra
tio
n 
av
ec
 le
s e
ns
ei
gn
an
ts
 p
ou
r q
u’
on
 p
ra
tiq
ue
 u
n 
pe
u 
de
 la
 m
êm
e 
m
an
iè
re
, p
as
 q
u’
il 
y 
ai
t u
n 
sa
ut
 e
nt
re
 q
ue
lq
u’
un
 q
ui
 s’
en
 o
cc
up
e 
tro
p,
 p
as
 a
ss
ez
. Q
u’
on
 a
it 
la
 m
êm
e 
po
lit
iq
ue
 d
’in
té
gr
at
io
n 
au
 n
iv
ea
u 
du
 tr
av
ai
l. 
D
on
c 
là
, o
n 
es
t o
bl
ig
é 
de
 se
 v
oi
r u
n 
pe
tit
 m
om
en
t. 
Pa
r 
ra
pp
or
t a
u 
bi
la
n 
fin
al
, m
oi
 j’
ai
 q
u’
un
e 
br
an
ch
e 
ou
 d
eu
x 
do
nc
 je
 n
’a
i p
as
 a
ss
ez
 d
’h
eu
re
s p
ou
r f
ix
er
 le
 ra
pp
or
t d
éf
in
iti
f s
eu
le
, d
on
c 
on
 tr
av
ai
lle
 
à 
pl
us
ie
ur
s s
ur
 d
es
 c
rit
èr
es
 p
ré
ci
s (
C
2)
. 
- 
Je
 d
em
an
de
 to
uj
ou
rs
 à
 l’
él
èv
e 
où
 il
 e
n 
es
t, 
pa
r r
ap
po
rt 
à 
m
a 
br
an
ch
e.
 S
i c
’e
st
 d
e 
l’a
lle
m
an
d,
 à
 q
ue
lle
 le
ço
n 
il 
en
 e
st
, s
i c
’e
st
 d
es
 m
at
hs
 à
 q
ue
l 
su
je
t i
l e
n 
es
t. 
Si
 il
 n
’e
st
 p
as
 c
ap
ab
le
 d
e 
m
e 
di
re
, j
e 
m
e 
re
ns
ei
gn
e 
au
pr
ès
 d
u 
pr
of
 (C
1)
.  
- 
O
n 
tra
va
ill
e 
be
au
co
up
 a
ve
c 
le
 m
aî
tre
 d
e 
cl
as
se
 D
. O
n 
di
sc
ut
e 
pl
ut
ôt
 a
ve
c 
le
 m
aî
tre
 q
ui
 n
ou
s a
 e
nv
oy
é 
l’é
lè
ve
. L
ui
 d
em
an
de
r c
om
m
en
t i
l e
st
 
ch
ez
 lu
i, 
po
ur
 sa
vo
ir 
s’
il 
fo
nc
tio
nn
e 
co
m
m
e 
ça
 o
u 
si
 il
 e
st
 m
al
 c
he
z 
m
oi
 (C
1)
. S
’il
 d
ys
fo
nc
tio
nn
e,
 sa
vo
ir 
po
ur
qu
oi
 e
t d
em
an
de
r d
es
 c
on
se
ils
 
su
r c
om
m
en
t m
od
ifi
er
 é
ve
nt
ue
lle
m
en
t m
on
 e
ns
ei
gn
em
en
t (
C
3)
. 
- 
Si
no
n 
m
oi
 je
 tr
an
sm
et
s p
ar
 e
m
ai
l m
on
 ra
pp
or
t é
cr
it 
au
 m
aî
tre
 d
e 
cl
as
se
 e
t a
u 
do
ye
n 
(C
4)
. 
X
 
X
 
X
 
X
 
- 
Pa
tri
ck
 
- 
Je
 v
oi
s p
lu
tô
t m
on
 m
ét
ie
r c
om
m
e 
un
e 
pr
of
es
si
on
 q
ui
 re
st
e 
in
di
vi
du
el
le
.  
- 
D
e 
te
m
ps
 e
n 
te
m
ps
 je
 c
ol
la
bo
re
 a
ve
c 
de
s c
ol
lè
gu
es
 d
’a
ut
re
s é
ta
bl
is
se
m
en
ts
 p
ou
r v
oi
r u
n 
pe
tit
 p
eu
 c
e 
qu
i s
e 
fa
it 
au
 n
iv
ea
u 
de
s p
ro
gr
am
m
es
, 
de
s t
es
ts
 (C
2)
. M
ai
nt
en
an
t a
ve
c 
la
 n
ou
ve
lle
 lo
i e
t l
’a
pp
ar
iti
on
 d
es
 n
iv
ea
ux
 d
an
s u
ne
 m
êm
e 
vo
lé
e,
 la
 c
ol
la
bo
ra
tio
n 
av
ec
 le
 ti
tu
la
ire
 d
e 
cl
as
se
 
de
vi
en
t o
bl
ig
at
oi
re
, d
’a
ut
an
t p
lu
s q
u’
en
 e
ns
ei
gn
an
t l
e 
fr
an
ça
is
 o
u 
le
s m
at
hs
, o
n 
a 
so
uv
en
t p
lu
s d
e 
pé
rio
de
s d
an
s l
a 
cl
as
se
 q
ue
 le
 m
aî
tre
 d
e 
cl
as
se
 (C
1)
.  
- 
M
oi
 je
 n
’a
i j
am
ai
s c
ol
la
bo
ré
 e
t j
e 
ne
 tr
ou
ve
 p
as
 é
vi
de
nt
, c
e 
n’
es
t p
as
 é
vi
de
nt
 d
’a
cc
ep
te
r d
e 
fa
ire
 c
e 
qu
e 
d’
au
tre
s v
eu
le
nt
 fa
ire
, m
ai
s o
n 
s’
y 
fa
it.
 
- 
C
e 
qu
e 
je
 tr
ou
ve
 b
ie
n 
c’
es
t d
e 
re
nc
on
tre
r l
’e
ns
ei
gn
an
t s
pé
ci
al
is
é 
qu
i a
cc
ue
ill
e 
in
iti
al
em
en
t l
’é
lè
ve
 e
n 
cl
as
se
 D
 p
ou
r m
ie
ux
 c
on
na
îtr
e 
so
n 
pr
of
il 
(C
1)
, m
ai
s s
in
on
 n
on
, j
e 
ne
 c
ol
la
bo
re
 p
as
 sp
éc
ia
le
m
en
t a
ve
c 
m
es
 a
ut
re
s c
ol
lè
gu
es
 d
an
s u
n 
co
nt
ex
te
 d
e 
st
ag
e.
 C
el
a 
s’
ex
pl
iq
ue
 a
us
si
 e
n 
pa
rti
e 
du
 fa
it 
qu
e 
le
s é
lè
ve
s e
n 
st
ag
e 
ne
 p
os
en
t p
as
 d
e 
pr
ob
lè
m
es
 p
ar
tic
ul
ie
rs
 d
e 
co
m
po
rte
m
en
t o
u 
au
tre
. 
- 
A
 la
 fi
n 
du
 st
ag
e 
j’é
cr
is
 u
n 
ra
pp
or
t q
ue
 j’
en
vo
ie
 u
n 
do
ye
n 
(C
4)
. 
X
 
X
 
- 
X
 
- 
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Grille d’analyse 4 : Différenciation – 1ère partie 
Ta
ble
au
 de
 re
ch
er
ch
e 4
 – 
Isa
be
lle
 et
 N
oa
 
Su
je
ts
 
D
iff
ér
en
ci
at
io
n 
Le
s e
ns
eig
na
nts
 pr
ati
qu
en
t-i
ls 
de
 la
 di
ffé
re
nc
iat
ion
, n
ota
mm
en
t l
or
sq
u’
ils
 ac
cu
eil
len
t u
n é
lèv
e e
n s
tag
e d
’in
tég
ra
tio
n, 
et 
co
mm
en
t p
ro
cè
de
nt-
ils
 ? 
T
yp
es
 d
e 
di
ff
ér
en
ci
at
io
n 
Pr
op
os
és
 p
ar
 G
ill
ig
 (2
00
1)
, 
H
um
e 
(2
00
9)
 e
t P
er
re
no
ud
 
(2
01
0)
. 
D
 1
 
D
 2
 
D
 3
 
D
 4
 
Is
ab
el
le
 
- 
C
on
ce
rn
an
t 
la
 t
ro
is
iè
m
e 
vi
gn
et
te
, j
e 
tro
uv
e 
qu
e 
l’e
ns
ei
gn
an
t 
s’
ad
ap
te
 b
ea
uc
ou
p 
à 
l’é
lè
ve
, i
l 
en
 f
ai
t 
be
au
co
up
, a
lo
rs
 c
’e
st
 b
ie
n 
m
ai
s 
je
 t
ro
uv
e 
di
ff
ic
ile
 d
e 
le
 fa
ire
. J
e 
m
e 
de
m
an
de
 d
an
s q
ue
lle
 m
es
ur
e 
c’
es
t v
ra
im
en
t r
éa
lis
te
.  
- 
J’
es
sa
ie
 d
e 
m
on
tre
r q
u’
on
 p
eu
t s
e 
fix
er
 d
es
 o
bj
ec
tif
s 
lé
gè
re
m
en
t d
iff
ér
en
ts
. P
ar
 e
xe
m
pl
e 
lo
rs
qu
’o
n 
a 
tra
va
ill
é 
l’a
lp
ha
be
t, 
po
ur
 c
er
ta
in
s 
él
èv
es
 il
s 
de
va
ie
nt
 u
ni
qu
em
en
t é
pe
le
r l
eu
r p
ré
no
m
, c
er
ta
in
s é
lè
ve
s d
ev
ai
en
t é
ga
le
m
en
t é
pe
le
r l
eu
r n
om
 d
e 
fa
m
ill
e 
(D
2)
. 
- 
J’
es
sa
ie
 d
e 
si
m
pl
ifi
er
 le
s 
ob
je
ct
ifs
 e
n 
le
ur
 e
n 
de
m
an
da
nt
 u
n 
pe
tit
 p
eu
 m
oi
ns
 (
D
2)
. M
ai
s 
c’
es
t é
ga
le
m
en
t d
es
 q
ue
st
io
ns
 q
ue
 l’
on
 v
a 
se
 p
os
er
 e
n 
éq
ui
pe
 p
ou
r 
la
 s
ui
te
 d
e 
l’a
nn
ée
, n
ot
am
m
en
t 
da
ns
 l
a 
m
is
e 
en
 p
la
ce
 d
es
 g
ro
up
es
 à
 n
iv
ea
ux
. L
es
 é
lè
ve
s 
in
te
ra
gi
ss
en
t 
ég
al
em
en
t 
en
tre
 e
ux
 p
ou
r 
pr
og
re
ss
er
 (
D
3)
. O
n 
ga
rd
e 
le
s 
m
êm
es
 e
xe
rc
ic
es
, t
ou
t e
n 
di
ff
ér
en
ci
an
t e
n 
pa
rti
e 
le
s 
at
te
nt
es
, e
n 
de
m
an
da
nt
 à
 c
er
ta
in
s 
de
 r
ép
on
dr
e 
à 
m
oi
ns
 d
e 
qu
es
tio
ns
 e
t e
n 
pr
op
os
an
t d
es
 p
ro
lo
ng
em
en
ts
 p
ou
r l
es
 g
ro
up
es
 o
u 
le
s 
él
èv
es
 p
lu
s 
ra
pi
de
s 
(D
2)
. L
a 
di
ff
ér
en
ci
at
io
n 
se
 fa
it 
ég
al
em
en
t à
 l’
in
té
rie
ur
 
de
s g
ro
up
es
, m
ai
s d
an
s d
es
 c
la
ss
es
 d
e 
vi
ng
t j
e 
tro
uv
e 
qu
e 
c’
es
t d
iff
ic
ile
 d
e 
s’
in
té
re
ss
er
 à
 l’
in
di
vi
du
el
. 
- 
Je
 n
e 
pe
ns
e 
pa
s 
qu
’o
n 
pu
is
se
 d
em
an
de
r l
a 
m
êm
e 
ch
os
e 
à 
to
ut
 le
 m
on
de
, m
ai
s 
ap
rè
s 
c’
es
t s
ûr
 q
ue
, d
an
s 
la
 ré
al
ité
 o
n 
a 
qu
an
d 
m
êm
e 
de
s 
ob
je
ct
ifs
 à
 
re
m
pl
ir 
et
 q
u’
on
 e
st
 u
n 
pe
tit
 p
eu
 o
bl
ig
é 
de
 l
e 
fa
ire
. J
e 
m
e 
re
nd
s 
bi
en
 c
om
pt
e 
qu
’e
n 
en
 d
em
an
da
nt
 p
as
sa
bl
em
en
t 
au
x 
él
èv
es
, o
n 
le
s 
st
im
ul
e 
be
au
co
up
. 
- 
M
oi
 j’
ai
 q
ua
nd
 m
êm
e 
l’i
m
pr
es
si
on
 q
u’
au
 s
ec
on
da
ire
, d
an
s 
le
s 
cl
as
se
s 
ré
gu
liè
re
s, 
on
 a
 b
ea
uc
ou
p 
à 
ap
pr
en
dr
e 
de
 la
 d
iff
ér
en
ci
at
io
n.
 C
’e
st
 u
n 
ty
pe
 
d’
en
se
ig
ne
m
en
t q
ui
 e
st
 tr
ès
 d
iff
ér
en
t. 
- 
Il 
y 
a 
de
s 
pe
tit
es
 c
ho
se
s 
qu
e 
l’o
n 
fa
it 
po
ur
 p
re
nd
re
 e
n 
co
m
pt
e 
le
s 
él
èv
es
, l
eu
r 
in
di
vi
du
al
ité
, l
eu
rs
 d
iff
ic
ul
té
s 
au
 q
uo
tid
ie
n,
 m
ai
s 
c’
es
t d
es
 p
et
its
 
m
om
en
ts
, c
’e
st
 p
as
 q
ue
lq
ue
 c
ho
se
 d
e 
trè
s 
co
ns
tru
it 
je
 tr
ou
ve
. P
ar
 e
xe
m
pl
e,
 il
 m
’a
rr
iv
e 
de
 p
er
m
et
tre
 à
 u
n 
él
èv
e 
en
 d
iff
ic
ul
té
 d
e 
lu
i p
er
m
et
tre
 d
e 
pr
en
dr
e 
de
s a
id
es
, d
es
 li
vr
es
, d
es
 e
xe
m
pl
es
 su
pp
lé
m
en
ta
ire
s, 
po
ur
 q
u’
il 
y 
ar
riv
e 
(D
1)
. M
oi
 je
 sa
is
 q
ue
 ç
a 
m
’in
té
re
ss
e.
 
- 
L’
an
né
e 
pa
ss
ée
 j’
av
ai
s 
pr
is
 c
on
ta
ct
, l
à 
c’
es
t u
ne
 re
ss
ou
rc
e,
 a
ve
c 
le
 c
oa
ch
 p
éd
ag
og
iq
ue
 d
e 
l’é
co
le
, a
ve
c 
la
 d
em
an
de
 d
e 
lu
i d
em
an
de
r c
on
se
il 
su
r l
a 
ge
st
io
n 
de
s 
cl
as
se
s 
trè
s 
hé
té
ro
gè
ne
s, 
da
ns
 la
 v
ol
on
té
 d
e 
pr
ép
ar
er
 la
 fu
si
on
 d
es
 V
SO
 a
ve
c 
le
s 
V
SG
. I
l f
au
dr
ai
t p
ou
rs
ui
vr
e,
 il
 fa
ud
ra
it 
m
on
te
r u
ne
 
éq
ui
pe
 d
e 
m
ot
iv
és
. L
a 
co
lla
bo
ra
tio
n 
po
ur
ra
it 
ic
i j
ou
er
 u
n 
rô
le
 im
po
rta
nt
, m
ai
s p
ou
r l
’in
st
an
t ç
a 
en
 e
st
 e
nc
or
e 
au
 st
ad
e 
de
 p
ro
je
t. 
- 
J’
es
sa
ie
 d
e 
vo
ir 
co
m
m
en
t j
e 
pe
ux
 u
til
is
er
 le
 c
ad
re
 p
ou
r f
ai
re
 q
ue
lq
ue
 c
ho
se
 q
ui
 m
e 
se
m
bl
e 
av
oi
r d
u 
se
ns
. L
e 
fa
it 
d’
av
oi
r d
eu
x 
co
ur
s 
su
r t
ro
is
 q
ui
 
so
nt
 e
n 
de
m
i-g
ro
up
es
 p
er
m
et
 p
ar
 e
xe
m
pl
e 
d’
en
tre
r p
lu
s f
ac
ile
m
en
t e
n 
re
la
tio
n.
 
X
 
X
 
X
 
- 
N
oa
 
- 
Lo
rs
 d
’u
n 
st
ag
e,
 il
 fa
ut
 à
 m
on
 a
vi
s s
av
oi
r f
ai
re
 la
 d
iff
ér
en
ce
 d
e 
ce
 q
u’
on
 a
tte
nd
 p
ré
ci
sé
m
en
t d
e 
l’é
lè
ve
 d
ur
an
t l
a 
pé
rio
de
 q
ue
 d
ur
e 
so
n 
st
ag
e 
(D
2)
. 
- 
Je
 tr
ou
ve
 q
ue
 c
’e
st
 b
ie
n 
de
 n
e 
pa
s s
tig
m
at
is
er
, c
’e
st
 im
po
rta
nt
 q
u’
il 
ai
t l
es
 m
êm
es
 e
xi
ge
nc
es
 (D
1)
, à
 to
us
 le
s n
iv
ea
ux
, j
e 
pe
ns
e 
qu
e 
s’
il 
y 
a 
un
 st
ag
e 
d’
in
té
gr
at
io
n,
 o
n 
ne
 v
a 
pa
s c
on
tin
ue
r à
 le
 m
on
tre
r d
u 
do
ig
t, 
il 
do
it 
s’
ad
ap
te
r a
us
si
. 
- 
A
ve
c 
un
e 
cl
as
se
 q
ui
 v
is
e 
l’o
bt
en
tio
n 
d’
un
 c
er
tif
ic
at
, o
n 
m
an
qu
e 
de
 te
m
ps
, o
n 
n’
a 
pa
s l
e 
te
m
ps
 d
e 
se
 la
nc
er
 d
an
s d
es
 p
ro
gr
am
m
es
 d
’a
id
e 
in
di
vi
du
el
le
, e
n 
pr
en
an
t l
e 
ris
qu
e 
de
 c
ré
er
 d
es
 é
ca
rts
 d
e 
ni
ve
au
 b
ea
uc
ou
p 
tro
p 
gr
an
ds
.  
X
 
X
 
- 
- 
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Grille d’analyse 4 : Différenciation – 2ème partie 
Ta
ble
au
 de
 re
ch
er
ch
e 4
 – 
M
ur
iel
le,
 A
nt
oin
e e
t F
ra
nç
ois
 
Su
je
ts
 
D
iff
ér
en
ci
at
io
n 
Le
s e
ns
eig
na
nts
 pr
ati
qu
en
t-i
ls 
de
 la
 di
ffé
re
nc
iat
ion
, n
ota
mm
en
t l
or
sq
u’
ils
 ac
cu
eil
len
t u
n é
lèv
e e
n s
tag
e d
’in
tég
ra
tio
n, 
et 
co
mm
en
t p
ro
cè
de
nt-
ils
 ? 
T
yp
es
 d
e 
di
ff
ér
en
ci
at
io
n 
Pr
op
os
és
 p
ar
 G
ill
ig
 (2
00
1)
, 
H
um
e 
(2
00
9)
 e
t P
er
re
no
ud
 
(2
01
0)
. 
D
 1
 
D
 2
 
D
 3
 
D
 4
 
M
ur
ie
lle
 
- 
A
lo
rs
 c
’e
st
-à
-d
ire
 q
u’
av
ec
 lu
i j
e 
va
is
 ê
tre
 a
tte
nt
iv
e,
 j
e 
va
is
 ê
tre
 e
xt
rê
m
em
en
t o
bs
er
va
tri
ce
, m
ai
s 
il 
fe
ra
 to
ut
 c
om
m
e 
le
s 
au
tre
s…
ja
m
ai
s 
je
 n
e 
lu
i 
de
m
an
de
 d
e 
fa
ire
 q
ue
lq
ue
 c
ho
se
 d
e 
m
oi
ns
 (D
1)
. 
- 
Je
 le
s 
fa
is
 b
ea
uc
ou
p 
tra
va
ill
er
 e
n 
gr
ou
pe
s, 
je
 le
ur
 fa
is
 fa
ire
 b
ea
uc
ou
p 
de
 re
ch
er
ch
es
 e
t j
e 
fa
is
 a
tte
nt
io
n 
à 
co
m
m
en
t l
es
 g
ro
up
es
 s
on
t c
on
st
itu
és
 (D
3)
. 
C
’e
st
-à
-d
ire
 q
ue
 je
 v
ai
s 
év
ite
r d
’a
vo
ir 
de
ux
 é
lè
ve
s 
fa
ib
le
s 
da
ns
 u
n 
gr
ou
pe
 e
t l
es
 p
re
m
ie
rs
 d
e 
cl
as
se
 d
an
s 
un
 a
ut
re
 g
ro
up
e.
 J
e 
va
is
 fa
ire
 e
n 
so
rte
 q
u’
il 
y 
ai
t u
n 
m
él
an
ge
, d
on
c 
de
s f
oi
s ç
a 
fa
it 
un
 p
eu
 d
e 
di
ff
ér
en
ci
at
io
n 
pa
rc
e 
qu
e 
c’
es
t p
lu
tô
t d
u 
co
ac
hi
ng
, o
ù 
ce
rta
in
s é
lè
ve
s v
on
t t
ire
r e
n 
av
an
t d
’a
ut
re
s. 
 
- 
Je
 su
is
 p
lu
s, 
év
en
tu
el
le
m
en
t, 
po
u 
ac
co
rd
er
 u
ne
 é
ch
el
le
 p
lu
s l
ar
ge
 p
ou
r n
e 
pa
s d
éc
ou
ra
ge
r l
es
 p
lu
s f
ai
bl
es
, p
lu
tô
t q
ue
 d
e 
fa
ire
 d
e 
la
 d
iff
ér
en
ci
at
io
n 
su
r 
le
s 
ob
je
ct
ifs
 (
D
1)
. J
’a
i q
ua
nd
 m
êm
e 
le
s 
tro
is
 d
er
ni
èr
es
 a
nn
ée
s 
de
 l’
éc
ol
e 
ob
lig
at
oi
re
, d
on
c 
il 
fa
ut
 q
ua
nd
 m
êm
e 
év
ite
r 
qu
e 
l’é
ca
rt 
se
 c
re
us
e 
tro
p,
 
d’
au
ta
nt
 p
lu
s q
ue
 le
s e
xi
ge
nc
es
 d
u 
ce
rti
fic
at
 à
 la
 fi
n 
de
 la
 o
nz
iè
m
e 
se
ro
nt
 p
ar
ei
lle
s, 
il 
fa
ut
 q
u’
ils
 tr
ou
ve
nt
 é
ga
le
m
en
t u
ne
 p
la
ce
 d
’a
pp
re
nt
is
sa
ge
 p
ar
 la
 
su
ite
, j
e 
fa
is
 v
ra
im
en
t e
n 
so
rte
 d
e 
n’
av
oi
r a
uc
un
 é
lè
ve
 su
r l
e 
ca
rr
ea
u.
 Il
 fa
ut
 u
ne
 c
er
ta
in
e 
ex
ig
en
ce
.  
- 
Je
 s
ui
s 
pl
us
 o
bs
er
va
tri
ce
 p
ar
 ra
pp
or
t a
ux
 s
ta
gi
ai
re
s, 
c’
es
t é
vi
de
nt
, m
ai
s 
je
 n
e 
ve
ux
 p
as
 b
as
cu
le
r n
on
 p
lu
s 
da
ns
 u
n 
en
se
ig
ne
m
en
t i
nd
iv
id
ue
l o
ù 
je
 n
e 
se
ra
is
 p
lu
s 
di
sp
on
ib
le
 p
ou
r l
es
 a
ut
re
s 
él
èv
es
, ç
a 
ne
 v
a 
pa
s 
no
n 
pl
us
. L
es
 a
ut
re
s 
él
èv
es
 p
ou
rr
ai
en
t t
ro
uv
er
 c
el
a 
in
ju
st
e,
 s
tig
m
at
is
er
 l’
él
èv
e 
qu
i o
bt
ie
nt
 
pl
us
 d
e 
so
ut
ie
n.
 
X
 
- 
X
 
- 
A
nt
oi
ne
 
- 
A
lo
rs
 je
 d
oi
s a
vo
ue
r q
ue
 e
n 
fa
it 
j’a
i u
ne
 to
ut
e 
pe
tit
e 
cl
as
se
 d
on
c 
c’
es
t a
ss
ez
 fa
ci
le
 d
e 
fa
ire
 d
e 
la
 d
iff
ér
en
ci
at
io
n 
pu
is
qu
’il
s s
on
t p
eu
. M
ai
s e
n 
m
êm
e 
te
m
ps
 ç
a 
s’
y 
pr
êt
e 
m
oy
en
ne
m
en
t p
ar
ce
 q
u’
ils
 a
va
nc
en
t u
n 
pe
u 
to
us
 a
u 
m
êm
e 
ry
th
m
e 
et
 l’
él
èv
e 
en
 q
ue
st
io
n,
 j’
ai
 p
as
 l’
im
pr
es
si
on
 q
u’
il 
es
t à
 la
 tr
aî
ne
 
au
 c
on
tra
ire
 il
 e
st
 p
lu
tô
t d
an
s l
es
 b
on
s. 
- 
- 
- 
- 
Fr
an
ço
is
 
- 
O
n 
fa
it 
de
s t
ra
va
ux
 d
e 
gr
ou
pe
s, 
je
 m
et
s l
e 
st
ag
ia
ire
 a
ve
c 
de
s é
lè
ve
s a
gr
éa
bl
es
 q
ui
 so
nt
 c
ap
ab
le
s d
e 
le
 so
ut
en
ir 
da
ns
 le
s a
pp
re
nt
is
sa
ge
s, 
du
 tu
to
ra
t (
D
3)
. 
- 
Je
 le
 re
nd
s a
tte
nt
if 
à 
ce
rta
in
es
 d
iff
ic
ul
té
s, 
en
 ré
ex
pl
iq
ua
nt
 p
ar
fo
is
 le
s c
on
si
gn
es
, m
ai
s l
es
 c
on
te
nu
s e
t l
es
 e
xi
ge
nc
es
 so
nt
 le
s m
êm
es
 p
ou
r q
u’
il 
se
 re
nd
e 
co
m
pt
e 
de
 la
 ra
pi
di
té
 d
e 
l’e
ns
ei
gn
em
en
t (
D
1)
. P
as
 u
ni
qu
em
en
t s
ur
 le
 fa
it 
qu
’u
n 
ex
er
ci
ce
 e
st
 fa
ci
le
 o
u 
di
ff
ic
ile
, m
ai
s é
ga
le
m
en
t s
ur
 le
 ry
th
m
e 
de
m
an
dé
. J
e 
do
nn
e 
le
s m
êm
es
 é
lé
m
en
ts
 p
ar
 ra
pp
or
t a
u 
pr
og
ra
m
m
e,
 e
n 
ét
an
t c
on
sc
ie
nt
e 
qu
’il
 n
’a
 p
as
 fo
rc
ém
en
t l
es
 p
ré
re
qu
is
, m
ai
s ç
a 
n’
a 
ja
m
ai
s p
os
é 
de
 p
ro
bl
èm
es
. 
- 
D
an
s u
n 
ca
s, 
j’a
i d
û 
ad
ap
te
r l
a 
qu
an
tit
é 
de
 v
oc
ab
ul
ai
re
 p
ar
 ra
pp
or
t à
 l’
al
le
m
an
d.
 J’
ai
 d
û 
tra
va
ill
er
 a
ve
c 
l’é
lè
ve
 e
n 
di
m
in
ua
nt
 le
s a
tte
nt
es
, p
ar
ce
 q
ue
 
si
no
n 
il 
au
ra
it 
eu
 d
eu
x 
se
m
ai
ne
s d
’a
ng
oi
ss
e.
 L
’é
lè
ve
 n
’a
 p
as
 p
u 
ré
in
té
gr
er
 (D
2)
. 
- 
J’
ad
ap
te
 d
on
c 
pa
rf
oi
s l
e 
co
nt
en
u 
po
ur
 q
ue
 l’
év
al
ua
tio
n 
so
it 
re
pr
és
en
ta
tiv
e 
du
 tr
av
ai
l e
ff
ec
tu
é 
pa
r m
es
 so
in
s a
ve
c 
l’é
lè
ve
 (D
2)
. 
- 
Je
 su
is
 c
on
sc
ie
nt
 d
es
 d
iff
ic
ul
té
s q
u’
il 
pe
ut
 a
vo
ir 
po
ur
 la
 c
om
pr
éh
en
si
on
. D
on
c 
je
 m
’a
da
pt
e 
to
uj
ou
rs
 p
ar
 ra
pp
or
t à
 o
ù 
il 
es
t. 
Pa
r c
on
tre
 il
 su
it 
le
s m
êm
es
 
co
ur
s (
D
1)
, j
e 
m
’a
rr
an
ge
 so
uv
en
t p
ou
r i
nt
ro
du
ire
 q
ue
lq
ue
 c
ho
se
 d
e 
no
uv
ea
u 
qu
’il
 p
ui
ss
e 
fa
ire
. 
X
 
X
 
X
 
- 
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Grille d’analyse 4 : Différenciation – 3ème partie 
 Ta
ble
au
 de
 re
ch
er
ch
e 4
 – 
Pa
tri
ck
 
Su
je
ts
 
D
iff
ér
en
ci
at
io
n 
Le
s e
ns
eig
na
nts
 pr
ati
qu
en
t-i
ls 
de
 la
 di
ffé
re
nc
iat
ion
, n
ota
mm
en
t l
or
sq
u’
ils
 ac
cu
eil
len
t u
n é
lèv
e e
n s
tag
e d
’in
tég
ra
tio
n, 
et 
co
mm
en
t p
ro
cè
de
nt-
ils
 ? 
T
yp
es
 d
e 
di
ff
ér
en
ci
at
io
n 
Pr
op
os
és
 p
ar
 G
ill
ig
 (2
00
1)
, 
H
um
e 
(2
00
9)
 e
t P
er
re
no
ud
 
(2
01
0)
. 
D
 1
 
D
 2
 
D
 3
 
D
 4
 
Pa
tri
ck
 
- 
Po
ur
 m
oi
 le
 p
oi
nt
 p
rin
ci
pa
l, 
c’
es
t d
’a
vo
ir 
le
s m
êm
es
 a
tte
nt
es
 q
ue
 p
ou
r l
es
 a
ut
re
s (
D
1)
, i
ls
 a
rr
iv
en
t d
an
s l
a 
cl
as
se
, i
ls
 se
 m
et
te
nt
 a
u 
pa
rf
um
, i
ls
 su
iv
en
t l
e 
pr
oc
es
su
s h
ab
itu
el
 d
e 
la
 c
la
ss
e,
 c
’e
st
 à
 e
ux
 d
e 
se
 m
et
tre
 là
-d
ed
an
s, 
il 
fa
ut
 le
s c
on
si
dé
re
r c
om
m
e 
le
s a
ut
re
s. 
Le
s e
xi
ge
nc
es
 so
nt
 e
xa
ct
em
en
t l
es
 m
êm
es
 
po
ur
 to
us
, d
’a
ut
an
t p
lu
s q
ue
 l’
ob
je
ct
if 
po
ur
 to
us
 le
s é
lè
ve
s r
es
te
 l’
ob
te
nt
io
n 
du
 c
er
tif
ic
at
 à
 la
 fi
n 
de
 la
 o
nz
iè
m
e,
 m
êm
es
 a
tte
nt
es
 e
t m
êm
es
 
ap
pr
en
tis
sa
ge
s p
ou
r t
ou
s (
D
1)
. 
- 
A
pr
ès
, s
’il
s o
nt
 d
es
 d
iff
ic
ul
té
s s
co
la
ire
s, 
m
ai
s c
om
m
e 
to
us
 le
s é
lè
ve
s, 
on
 e
st
 là
, o
n 
le
s a
id
e,
 o
n 
pa
ss
e 
da
ns
 le
s b
an
cs
, o
n 
ré
po
nd
 a
ux
 q
ue
st
io
ns
 (D
1)
. J
e 
ne
 p
en
se
 p
as
 q
u’
il 
y 
ai
t b
es
oi
n,
 v
u 
la
 tr
ès
 fa
ib
le
 d
iff
ér
en
ce
 e
nt
re
 e
ux
, d
e 
fa
ire
 d
es
 m
es
ur
es
 sp
éc
ifi
qu
es
 q
ua
nd
 il
s s
on
t e
n 
st
ag
e,
 c
’e
st
 v
ra
i q
ue
 je
 n
’a
i p
as
 
de
 so
uv
en
irs
 d
’a
vo
ir 
eu
 d
es
 c
om
pl
ic
at
io
ns
 o
u 
d’
én
or
m
es
 p
ro
bl
èm
es
 d
e 
ge
st
io
n 
d’
un
 é
lè
ve
 e
n 
st
ag
e.
 S
ou
ve
nt
 je
 n
e 
co
ns
ta
te
 p
as
 d
e 
di
ff
ér
en
ce
 sc
ol
ai
re
 
no
to
ire
. 
- 
So
uv
en
t l
es
 é
lè
ve
s q
u’
on
 re
ço
it 
on
t b
ie
n 
ét
é 
pr
ép
ar
és
 a
va
nt
 d
e 
co
m
m
en
ce
r l
eu
r s
ta
ge
, o
u 
on
t r
éu
ss
i à
 c
om
bl
er
 c
er
ta
in
es
 la
cu
ne
s q
ui
 le
s a
va
ie
nt
 p
la
cé
s 
en
 c
la
ss
e 
D
. P
ar
fo
is
 il
 v
au
t m
ie
ux
 u
n 
re
to
ur
 e
n 
cl
as
se
 D
 a
ve
c 
un
 p
ro
gr
am
m
e 
ad
ap
té
, p
lu
s 
so
up
le
, p
lu
tô
t q
ue
 d
’e
n 
de
m
an
de
r t
ro
p 
co
ns
ta
m
m
en
t e
t d
e 
ca
ss
er
 la
 p
ro
gr
es
si
on
 d
’u
n 
él
èv
e.
 
X
 
- 
- 
- 
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Grille d’analyse 5 : Evaluation – 1ère partie 
Ta
ble
au
 de
 re
ch
er
ch
e 5
 – 
Isa
be
lle
 et
 N
oa
 
Su
je
ts
 
E
va
lu
at
io
n 
Co
mm
en
t l
es
 en
se
ign
an
ts 
év
alu
en
t-i
ls 
les
 ap
pr
en
tis
sa
ge
s e
ffe
ctu
és
 pa
r u
n é
lèv
e e
n s
tag
e d
’in
tég
ra
tio
n d
an
s l
eu
r c
las
se
 ? 
T
yp
es
 d
’é
va
lu
at
io
n 
pr
op
os
és
 p
ar
 H
um
e 
(2
00
9)
 e
t T
al
bo
t 
(2
00
9)
. 
E 
1 
E 
2 
E 
3 
E 
4 
E 
5 
Is
ab
el
le
 
- 
Je
 g
ar
de
 le
s m
êm
es
 é
va
lu
at
io
ns
 so
m
m
at
iv
es
 p
ou
r t
ou
s l
es
 a
pp
re
na
nt
s (
E
4)
, y
 c
om
pr
is
 d
ur
an
t u
n 
st
ag
e 
d’
in
té
gr
at
io
n 
d’
un
 é
lè
ve
 p
ro
ve
na
nt
 d
e 
cl
as
se
 D
. J
e 
tro
uv
e 
im
po
rta
nt
 p
ou
r a
vo
ir 
un
 p
oi
nt
 d
e 
co
m
pa
ra
is
on
 p
ar
 ra
pp
or
t a
ux
 a
ut
re
s e
t j
e 
tro
uv
e 
qu
e 
ça
 p
er
m
et
 é
ga
le
m
en
t à
 l’
él
èv
e 
de
 se
 
si
tu
er
.  
- 
J’
év
al
ue
 é
ga
le
m
en
t l
’é
lè
ve
 d
e 
m
an
iè
re
 fo
rm
at
iv
e 
(E
2)
. J
e 
va
is
 fa
ire
 u
ne
 é
va
lu
at
io
n 
fo
rm
at
iv
e 
vé
rit
ab
le
, a
lo
rs
 c
e 
qu
e 
j’a
pp
el
le
 l’
év
al
ua
tio
n 
fo
rm
at
iv
e 
c’
es
t v
ra
im
en
t u
n 
te
st
 q
ui
 p
ro
po
se
 le
 m
êm
e 
ty
pe
 d
’a
ct
iv
ité
s, 
qu
i t
es
te
 le
s m
êm
es
 o
bj
ec
tif
s, 
je
 le
 fa
is
 p
ou
r d
es
 tâ
ch
es
 o
ù 
je
 m
e 
re
nd
s 
co
m
pt
e 
qu
e 
le
s é
lè
ve
s p
at
au
ge
nt
 u
n 
pe
u.
 P
ou
r c
ha
cu
ne
 d
es
 c
om
pé
te
nc
es
, c
om
pr
éh
en
si
on
 o
ra
le
 e
t é
cr
ite
, p
ro
du
ct
io
n 
or
al
e 
et
 é
cr
ite
, o
n 
fa
it 
de
s 
év
al
ua
tio
ns
 fo
rm
at
iv
es
. 
- 
Il 
y 
a 
un
 c
ou
rs
 su
r l
’é
va
lu
at
io
n 
qu
i e
st
 p
ro
po
sé
 p
ar
 la
 H
EP
, u
n 
ty
pe
 q
ui
 e
st
 v
en
u 
no
us
 p
ar
le
r e
t q
ui
 n
ou
s a
 p
ro
po
sé
 d
e 
fa
ire
 d
es
 é
va
lu
at
io
ns
 
di
ff
ér
en
te
s, 
m
ai
s d
an
s u
ne
 b
ra
nc
he
 q
ui
 n
’a
 p
as
 d
e 
ni
ve
au
 je
 tr
ou
ve
 im
po
ss
ib
le
 p
ar
ce
 q
u’
il 
y 
a 
un
 n
om
br
e 
de
 p
oi
nt
s q
ui
 fa
it 
qu
e 
l’é
lè
ve
 v
a 
po
uv
oi
r r
éu
ss
ir,
 ra
te
r, 
ra
cc
or
de
r, 
do
nc
 ç
a 
a 
un
e 
im
po
rta
nc
e.
 D
an
s u
n 
m
on
de
 m
ei
lle
ur
 ç
a 
se
ra
it 
sy
m
pa
 d
’é
va
lu
er
 d
iff
ér
em
m
en
t e
t s
e 
do
nn
er
 u
ne
 
ce
rta
in
e 
m
ar
ge
 d
e 
lib
er
té
. M
ai
s q
ua
nd
 il
 y
 a
 d
es
 c
on
sé
qu
en
ce
s d
ire
ct
es
 su
r u
ne
 o
rie
nt
at
io
n,
 il
 e
xi
st
e 
un
e 
ce
rta
in
e 
ob
lig
at
io
n 
de
 re
sp
ec
te
r u
ne
 
no
rm
e 
fin
al
em
en
t. 
- 
Je
 p
en
se
 q
ue
 d
an
s u
n 
st
ag
e 
d’
in
té
gr
at
io
n,
 l’
ob
je
ct
if 
pr
in
ci
pa
l e
st
 d
’é
va
lu
er
 l’
él
èv
e 
da
ns
 u
n 
sy
st
èm
e 
qu
i e
xi
st
e 
dé
jà
. C
er
ta
in
s a
m
én
ag
em
en
ts
 
pe
uv
en
t é
ve
nt
ue
lle
m
en
t ê
tre
 m
is
 e
n 
pl
ac
e,
 m
ai
s d
an
s u
n 
ni
ve
au
 se
co
nd
ai
re
, o
ù 
le
s n
ot
es
 jo
ue
nt
 u
n 
rô
le
 p
rim
or
di
al
 p
ou
r a
cc
éd
er
 à
 te
lle
 o
u 
te
lle
 
vo
ie
 (E
4)
, i
l m
e 
pa
ra
ît 
ég
al
em
en
t i
m
po
rta
nt
 d
e 
ju
ge
r l
es
 c
ap
ac
ité
s d
’a
da
pt
at
io
n 
de
 l’
él
èv
e,
 d
an
s l
a 
pe
rs
pe
ct
iv
e 
de
 re
jo
in
dr
e 
un
e 
vo
ie
 
su
pé
rie
ur
e.
 
- 
Po
ur
 le
s b
ila
ns
, j
’a
i u
ne
 d
is
cu
ss
io
n 
av
ec
 l’
él
èv
e 
av
an
t l
a 
tra
ns
m
is
si
on
 d
u 
bi
la
n 
à 
la
 d
ire
ct
io
n,
 c
’e
st
 q
ua
nd
 m
êm
e 
l’a
ct
eu
r p
rin
ci
pa
l d
u 
st
ag
e 
do
nc
, j
e 
tro
uv
e 
im
po
rta
nt
 q
u’
il 
so
it 
pa
rti
e 
pr
en
an
te
 d
e 
to
ut
 ç
a.
 Je
 lu
i e
xp
liq
ue
 p
ré
ci
sé
m
en
t c
e 
qu
i a
 fo
nc
tio
nn
é 
ou
 m
oi
ns
 b
ie
n 
ét
é 
de
 m
an
iè
re
 
ve
rb
al
e 
et
 il
 p
eu
t a
us
si
 ré
ag
ir.
 A
pr
ès
 je
 n
e 
m
od
ifi
e 
pa
s l
e 
ra
pp
or
t p
ou
r a
ut
an
t. 
- 
X
 
- 
X
 
- 
N
oa
 
- 
M
oi
 je
 p
en
se
 q
ue
 lo
rs
qu
’u
n 
st
ag
ia
ire
 v
ie
nt
, p
ou
r a
vo
ir 
de
s b
on
s o
ut
ils
, p
ou
r m
es
ur
er
 c
or
re
ct
em
en
t, 
je
 p
en
se
 q
u’
il 
fa
ut
 fa
ire
 le
s m
êm
es
 
év
al
ua
tio
ns
, c
’e
st
 c
e 
qu
e 
je
 fa
is
 d
e 
m
on
 c
ôt
é,
 q
ui
tte
 à
 p
as
se
r u
n 
pe
u 
pl
us
 d
e 
te
m
ps
 p
ou
r l
’e
xp
lic
at
io
n 
de
s c
on
si
gn
es
, p
ou
r v
ér
ifi
er
 q
ue
 l’
él
èv
e 
a 
bi
en
 to
ut
 c
om
pr
is
, m
ai
s q
u’
il 
se
 tr
ou
ve
 é
va
lu
é 
av
ec
 la
 m
êm
e 
éc
he
lle
 (E
4)
, p
ou
r m
oi
 ç
a 
c’
es
t i
m
po
rta
nt
. 
- 
Je
 n
e 
fa
is
 p
as
 d
’é
va
lu
at
io
n 
fo
rm
at
iv
e 
de
 m
an
iè
re
 d
éc
la
ré
e,
 o
u 
of
fic
ie
lle
m
en
t a
nn
on
cé
e 
au
x 
él
èv
es
. J
e 
m
e 
co
nt
en
te
 g
én
ér
al
em
en
t d
e 
co
rr
ig
er
 o
u 
d’
ob
se
rv
er
 le
s e
xe
rc
ic
es
 e
ff
ec
tu
és
 e
n 
cl
as
se
. J
e 
no
te
 d
an
s u
n 
ca
hi
er
 d
’o
bs
er
va
tio
n 
m
es
 re
m
ar
qu
es
 (E
3)
. 
- 
L’
hi
st
oi
re
 d
e 
l’e
nv
el
op
pe
 fe
rm
ée
 (c
as
 1
) m
e 
dé
ra
ng
e 
ég
al
em
en
t, 
da
ns
 u
n 
m
ét
ie
r d
e 
l’h
um
ai
n 
il 
m
e 
se
m
bl
e 
qu
e 
l’é
ch
an
ge
 v
er
ba
l, 
la
 
co
m
m
un
ic
at
io
n 
di
re
ct
e 
av
ec
 le
s g
en
s c
on
ce
rn
és
 d
ev
ra
it 
pr
éd
om
in
er
. 
- 
C
he
z 
no
us
 e
n 
pr
in
ci
pe
 le
s g
en
s f
on
t u
n 
ra
pp
or
t é
cr
it 
à 
la
 fi
n 
du
 st
ag
e,
 q
ui
 e
st
 tr
an
sm
is
 p
ar
 m
ai
l a
u 
m
ai
tre
 d
e 
cl
as
se
, o
u 
da
ns
 so
n 
ca
si
er
. L
e 
m
ai
tre
 d
e 
cl
as
se
 fa
it 
en
su
ite
 u
ne
 sy
nt
hè
se
 q
ui
 e
st
 tr
an
sm
is
e 
à 
la
 d
ire
ct
io
n,
 a
u 
do
ye
n.
 
- 
J’
ai
 to
uj
ou
rs
 fa
it 
le
 re
to
ur
 d
u 
bi
la
n 
m
oi
-m
êm
e 
à 
l’é
lè
ve
, e
n 
ta
nt
 q
ue
 m
ai
tre
ss
e 
de
 c
la
ss
e 
ou
 re
sp
on
sa
bl
e 
d’
un
e 
br
an
ch
e.
 Il
 s’
ag
it 
d’
un
e 
di
sc
us
si
on
 fi
xé
e 
av
ec
 l’
él
èv
e,
 u
n 
m
om
en
t o
ff
ic
ie
l d
on
c,
 o
ù 
je
 p
re
nd
s l
e 
te
m
ps
 d
e 
lu
i f
ai
re
 u
n 
re
to
ur
 c
on
st
ru
it 
et
 p
ré
ci
s, 
en
 sy
nt
hé
tis
an
t 
ég
al
em
en
t l
es
 c
om
m
en
ta
ire
s d
es
 a
ut
re
s e
ns
ei
gn
an
ts
. P
ar
fo
is
 le
s a
ut
re
s e
ns
ei
gn
an
ts
 lu
i o
nt
 d
éj
à 
pa
rlé
 é
ga
le
m
en
t, 
m
ai
s c
e 
n’
es
t p
as
 to
uj
ou
rs
 le
 
ca
s e
t j
e 
tro
uv
e 
im
po
rta
nt
 d
e 
re
pr
en
dr
e 
l’e
ns
em
bl
e,
 c
om
m
e 
po
ur
 c
lô
tu
re
r o
ff
ic
ie
lle
m
en
t c
et
te
 e
xp
ér
ie
nc
e 
d’
in
té
gr
at
io
n 
et
 d
e 
po
uv
oi
r e
nv
is
ag
er
 
av
ec
 l’
él
èv
e 
de
 la
 su
ite
 d
e 
so
n 
st
ag
e.
  
- 
- 
X
 
X
 
- 
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Grille d’analyse 5 : Evaluation – 2ème partie 
  Ta
ble
au
 de
 re
ch
er
ch
e 5
 – 
M
ur
iel
le 
et 
An
toi
ne
 
Su
je
ts
 
E
va
lu
at
io
n 
Co
mm
en
t l
es
 en
se
ign
an
ts 
év
alu
en
t-i
ls 
les
 ap
pr
en
tis
sa
ge
s e
ffe
ctu
és
 pa
r u
n é
lèv
e e
n s
tag
e d
’in
tég
ra
tio
n d
an
s l
eu
r c
las
se
 ? 
T
yp
es
 d
’é
va
lu
at
io
n 
pr
op
os
és
 p
ar
 H
um
e 
(2
00
9)
 e
t T
al
bo
t 
(2
00
9)
. 
E 
1 
E 
2 
E 
3 
E 
4 
E 
5 
M
ur
ie
lle
 
- 
Je
 p
en
se
, e
n 
to
ut
 c
as
 q
ua
nd
 o
n 
a 
de
 l’
ex
pé
rie
nc
e,
 q
u’
on
 a
rr
iv
e 
a 
év
al
ue
r l
e 
po
te
nt
ie
l, 
m
êm
e 
si
 le
s r
és
ul
ta
ts
 n
e 
so
nt
 p
as
 là
, j
e 
pe
ns
e 
qu
e 
ce
 q
ui
 
es
t a
va
nt
 to
ut
 im
po
rta
nt
 c
’e
st
 d
e 
se
nt
ir 
le
 p
ot
en
tie
l e
t p
ui
s d
’a
vo
ir 
un
 re
to
ur
 d
es
 a
ut
re
s p
ro
fs
 d
e 
cl
as
se
. 
- 
Je
 l’
év
al
ue
 e
xa
ct
em
en
t c
om
m
e 
le
s a
ut
re
s é
lè
ve
s, 
je
 n
e 
fa
is
 st
ric
te
m
en
t a
uc
un
e 
di
ff
ér
en
ce
. 
- 
A
lo
rs
 il
 y
 a
 d
es
 P
C
 (p
et
its
 c
on
trô
le
s)
 ré
gu
liè
re
m
en
t, 
ch
aq
ue
 se
m
ai
ne
, p
ou
r m
oi
 il
 s’
ag
it 
d’
év
al
ua
tio
n 
co
nt
in
ue
, j
e 
le
s r
as
se
m
bl
e 
en
su
ite
 d
an
s l
e 
do
ss
ie
r d
e 
l’é
lè
ve
 (E
3)
. J
e 
le
s a
nn
on
ce
 to
uj
ou
rs
, n
ot
am
m
en
t e
n 
fr
an
ça
is
. P
ou
r l
es
 b
ra
nc
he
s à
 fa
ib
le
 c
on
no
ta
tio
n,
 p
ar
 e
xe
m
pl
e 
po
ur
 l’
hi
st
oi
re
, j
e 
m
e 
co
nt
en
te
 d
es
 te
st
s s
ig
ni
fic
at
ifs
 (E
4)
. L
es
 te
st
s s
on
t t
ou
jo
ur
s a
nn
on
cé
s b
ie
n 
à 
l’a
va
nc
e 
ch
ez
 m
oi
, s
oi
t i
ls
 o
nt
 fa
it 
de
s f
eu
ill
es
 d
e 
ro
ut
e,
 so
it 
c’
es
t e
ux
 q
ui
 re
do
nn
en
t l
es
 o
bj
ec
tif
s q
u’
ils
 p
en
se
nt
 ê
tre
 u
til
es
, i
ls
 sa
ve
nt
 q
ue
l t
yp
e 
de
 te
st
s i
ls
 a
ur
on
t, 
c’
es
t t
ra
va
ill
é 
en
 c
la
ss
e,
 d
on
c 
je
 n
e 
vo
is
 
pa
s p
ou
rq
uo
i l
’é
lè
ve
 q
ui
 e
st
 e
n 
in
té
gr
at
io
n 
de
vr
ai
t f
ai
re
 d
iff
ér
em
m
en
t 
- 
M
on
 g
ro
s p
ro
bl
èm
e 
pa
r r
ap
po
rt 
à 
ce
tte
 m
an
iè
re
 d
e 
fa
ire
, c
’e
st
 q
ue
 je
 tr
ou
ve
 q
ue
 le
s d
eu
x 
ou
 tr
oi
s s
em
ai
ne
s d
e 
st
ag
e 
n’
on
t a
uc
un
 se
ns
, j
e 
tro
uv
e 
qu
e 
c’
es
t b
ea
uc
ou
p 
tro
p 
pe
u.
 E
n 
te
rm
e 
d’
év
al
ua
tio
n,
 je
 n
e 
tro
uv
e 
fr
an
ch
em
en
t p
as
 to
uj
ou
rs
 re
pr
és
en
ta
tif
. 
- 
C
’e
st
 to
uj
ou
rs
 u
n 
pe
u 
un
 c
ou
p 
de
 p
ok
er
 a
us
si
, c
ar
 n
ou
s o
n 
pe
ut
 ju
ge
r l
’é
lè
ve
 p
ar
 ra
pp
or
t à
 c
e 
qu
’il
 n
ou
s m
on
tre
 p
en
da
nt
 la
 d
ur
ée
 d
u 
st
ag
e.
 Je
 
pe
ns
e 
qu
e 
ce
s é
lè
ve
s q
ui
 v
ie
nn
en
t d
e 
D
ES
, c
om
m
e 
le
s é
lè
ve
s q
ui
 v
ie
nn
en
t d
’in
st
itu
tio
n,
 c
’e
st
 p
eu
t-ê
tre
 d
es
 é
lè
ve
s a
us
si
 q
ui
 s’
es
so
uf
fle
nt
 a
ss
ez
 
vi
te
, i
l v
on
t s
e 
do
nn
er
 à
 fo
nd
 su
r u
ne
 c
ou
rte
 p
ér
io
de
 e
t o
n 
ne
 sa
it 
pa
s t
ou
jo
ur
s c
om
m
en
t i
ls
 g
èr
en
t l
e 
tra
va
il 
et
 l’
im
pl
ic
at
io
n 
su
r u
ne
 p
lu
s 
lo
ng
ue
 p
ér
io
de
, l
’in
ve
rs
e 
es
t a
us
si
 p
os
si
bl
e,
 d
on
c 
de
ux
 o
u 
tro
is
 se
m
ai
ne
s d
e 
st
ag
e 
po
ur
 m
oi
 c
’e
st
 u
n 
le
ur
re
. 
- 
A
u 
dé
bu
t é
vi
de
m
m
en
t i
ls
 n
e 
pe
uv
en
t p
as
 su
iv
re
 u
n 
su
je
t e
n 
en
tie
r p
ar
ce
 q
ue
 le
 st
ag
e 
se
 p
as
se
 e
n 
co
ur
s d
’a
nn
ée
…
 C
’e
st
 p
ou
r ç
a 
qu
e 
je
 p
en
se
 
qu
e 
ce
s s
ta
ge
s d
ev
ra
ie
nt
 ê
tre
 b
ea
uc
ou
p,
 b
ea
uc
ou
p 
pl
us
 lo
ng
s. 
A
lo
rs
 je
 p
ro
lo
ng
e 
sy
st
ém
at
iq
ue
m
en
t l
es
 st
ag
es
, e
n 
ac
co
rd
 a
ve
c 
l’e
ns
ei
gn
an
t 
sp
éc
ia
lis
é 
et
 la
 d
ire
ct
io
n 
de
 l’
éc
ol
e.
 P
ou
r q
ue
 l’
él
èv
e 
bé
né
fic
ie
 d
’u
n 
en
se
ig
ne
m
en
t p
lu
s é
qu
ita
bl
e 
pa
r r
ap
po
rt 
au
x 
au
tre
s, 
et
 q
ue
 je
 p
ui
ss
e 
év
al
ue
r l
’é
lè
ve
 su
r l
a 
m
êm
e 
ba
se
 q
ue
 to
us
 le
s a
ut
re
s (
E
4)
, q
ue
 je
 p
ui
ss
e 
vo
ir 
co
m
m
en
t i
l r
ép
on
d 
au
x 
qu
es
tio
ns
, s
a 
pa
rti
ci
pa
tio
n,
 so
n 
or
ga
ni
sa
tio
n.
 
- 
Po
ur
 le
 b
ila
n 
fin
al
 il
 m
e 
pa
ra
ît 
pr
im
or
di
al
 d
’e
n 
pa
rle
r e
nt
re
 p
ro
fe
ss
io
nn
el
s, 
po
ur
 sa
vo
ir 
qu
i s
e 
ch
ar
ge
 d
e 
fa
ire
 u
n 
re
to
ur
 p
ré
ci
s à
 l’
él
èv
e,
 a
in
si
 
qu
e 
la
 p
er
so
nn
e 
qu
i s
e 
ch
ar
ge
ra
 d
e 
la
 ré
da
ct
io
n 
fin
al
e.
 H
ab
itu
el
le
m
en
t, 
ch
aq
ue
 e
ns
ei
gn
an
t r
éd
ig
e 
un
 c
om
m
en
ta
ire
 c
on
ce
rn
an
t l
a 
br
an
ch
e 
qu
’il
 
en
se
ig
ne
, l
e 
tra
ns
m
et
 a
u 
m
aî
tre
 d
e 
cl
as
se
, l
eq
ue
l t
ra
ns
m
et
 le
 to
ut
 à
 la
 d
ire
ct
io
n,
 p
ui
s c
ha
cu
n 
se
 c
ha
rg
e 
de
 fa
ire
 d
ire
ct
em
en
t u
n 
re
to
ur
 v
er
ba
l à
 
l’é
lè
ve
 e
n 
qu
es
tio
n.
 A
va
nt
 c
es
 re
to
ur
s, 
j’i
nd
iq
ue
 à
 l’
él
èv
e 
qu
e 
la
 d
éc
is
io
n 
de
 le
 ré
in
té
gr
er
 o
u 
no
n 
es
t p
ris
e 
en
 c
on
se
il 
de
 c
la
ss
e 
et
 q
ue
 d
ès
 q
ue
 
j’a
i l
a 
ré
po
ns
e 
je
 la
 lu
i t
ra
ns
m
et
s. 
- 
- 
X
 
X
 
- 
A
nt
oi
ne
 
- 
A
lo
rs
 c
et
te
 a
nn
ée
, i
l n
’y
 a
 p
as
 d
e 
te
st
s 
fo
rm
at
ifs
 p
ou
r e
ux
, d
on
c 
le
s 
te
st
s 
so
nt
 a
nn
on
cé
s 
et
 p
ui
s 
av
an
t l
es
 te
st
s 
il 
y 
a 
to
uj
ou
rs
 u
ne
 p
et
ite
 p
ha
se
 
où
 o
n 
pa
ss
e 
en
 re
vu
e 
to
ut
 c
e 
qu
’il
s 
on
t f
ai
t a
u 
ni
ve
au
 p
ra
tiq
ue
 e
t t
hé
or
iq
ue
 m
ai
s 
en
co
re
 u
ne
 fo
is
 je
 n
e 
fa
is
 a
uc
un
e 
di
ff
ér
en
ce
 e
nt
re
 lu
i e
t l
es
 
au
tre
s. 
- 
Je
 fa
is
 d
es
 é
va
lu
at
io
ns
 c
er
tif
ic
at
iv
es
, a
ve
c 
le
s m
êm
es
 b
ar
èm
es
, l
es
 m
êm
es
 te
st
s, 
ex
ac
te
m
en
t l
a 
m
êm
e 
ch
os
e 
qu
e 
le
s a
ut
re
s (
E
4)
. 
- 
Je
 tr
ou
ve
 é
ga
le
m
en
t q
ue
 le
s 
st
ag
es
 s
on
t p
ar
fo
is
 tr
op
 c
ou
rts
 e
t i
l p
eu
t a
rr
iv
er
 q
u’
un
e 
de
m
an
de
 d
e 
pr
ol
on
ga
tio
n 
so
it 
fa
ite
 p
ou
r p
ou
vo
ir 
év
al
ue
r e
t 
ob
se
rv
er
 l’
él
èv
e 
su
r u
ne
 p
ér
io
de
 p
lu
s l
on
gu
e.
 D
an
s c
e 
ca
s o
n 
en
 d
is
cu
te
 a
ve
c 
la
 d
ire
ct
io
n 
et
 l’
en
se
ig
na
nt
 sp
éc
ia
lis
é.
 
- 
Je
 tr
an
sm
et
s 
le
 ra
pp
or
t é
cr
it 
au
 p
ro
f d
e 
cl
as
se
. J
e 
cr
oi
s 
qu
e 
c’
es
t l
e 
pr
of
 d
e 
cl
as
se
 q
ui
 ra
ss
em
bl
e 
to
ut
es
 c
es
 in
fo
s. 
Q
ua
nd
 je
 s
av
ai
s 
qu
e 
l’é
lè
ve
 
pa
rta
it 
j’a
lla
is
 v
er
s l
ui
  p
ar
le
r, 
m
ai
s j
e 
ne
 fa
is
ai
s p
as
 u
n 
re
to
ur
 o
ff
ic
ie
l. 
- 
- 
- 
X
 
- 
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Grille d’analyse 5 : Evaluation – 3ème partie 
Ta
ble
au
 de
 re
ch
er
ch
e 5
 – 
Fr
an
ço
is 
et 
Pa
tri
ck
 
Su
je
ts
 
E
va
lu
at
io
n 
Co
mm
en
t l
es
 en
se
ign
an
ts 
év
alu
en
t-i
ls 
les
 ap
pr
en
tis
sa
ge
s e
ffe
ctu
és
 pa
r u
n é
lèv
e e
n s
tag
e d
’in
tég
ra
tio
n d
an
s l
eu
r c
las
se
 ? 
T
yp
es
 d
’é
va
lu
at
io
n 
pr
op
os
és
 p
ar
 H
um
e 
(2
00
9)
 e
t T
al
bo
t 
(2
00
9)
. 
E 
1 
E 
2 
E 
3 
E 
4 
E 
5 
Fr
an
ço
is
 
- 
Il 
su
it 
le
s 
m
êm
es
 é
va
lu
at
io
ns
, s
i o
n 
a 
le
 m
êm
e 
cu
rs
us
. S
i o
n 
a 
pa
s 
le
 m
êm
e,
 je
 v
ér
ifi
e 
un
iq
ue
m
en
t c
e 
qu
e 
j’a
i e
ns
ei
gn
é,
 je
 n
e 
vé
rif
ie
 p
as
 c
e 
qu
i 
a 
ét
é 
fa
it 
au
 p
ré
al
ab
le
. J
’a
da
pt
e 
do
nc
 p
ar
fo
is
 le
 c
on
te
nu
 p
ou
r q
ue
 l’
év
al
ua
tio
n 
 n
ot
ée
 (E
4)
 s
oi
t r
ep
ré
se
nt
at
iv
e 
du
 tr
av
ai
l e
ff
ec
tu
é 
pa
r m
es
 s
oi
ns
 
av
ec
 l’
él
èv
e.
 D
an
s t
ou
s l
es
 c
as
, l
es
 o
bj
ec
tif
s s
on
t t
ou
jo
ur
s a
nn
on
cé
s à
 la
 c
la
ss
e 
di
x 
jo
ur
s a
va
nt
 le
 te
st
. 
- 
C
’e
st
 b
ea
uc
ou
p 
pl
us
 d
iff
ic
ile
 a
ve
c 
le
s p
lu
s g
ra
nd
s d
e 
fa
ire
 d
es
 é
va
lu
at
io
ns
 fo
rm
at
iv
es
 c
ar
 o
n 
a 
pe
u 
de
 te
m
ps
. L
es
 e
xe
rc
ic
es
 so
nt
 a
lo
rs
 c
or
rig
és
 
en
 c
ol
le
ct
ifs
 e
t c
ha
qu
e 
él
èv
e 
re
ga
rd
e 
ce
 q
u’
il 
a 
fa
it 
fa
ux
. J
e 
tie
ns
 e
ns
ui
te
 p
ar
fo
is
 c
om
pt
e 
de
s e
rr
eu
rs
 e
ff
ec
tu
ée
s p
ar
 la
 m
aj
or
ité
 p
ou
r p
ro
po
se
r 
d’
au
tre
s e
xe
rc
ic
es
 (E
2)
. 
- 
C
’e
st
 u
n 
ra
pp
or
t é
cr
it.
 M
oi
 je
 p
ar
le
 à
 l’
él
èv
e,
 je
 le
 c
on
vo
qu
e,
 je
 lu
i d
is
 u
n 
pe
u 
ce
 q
ue
 je
 se
ns
, j
e 
lu
i d
em
an
de
 c
om
m
en
t i
l a
 v
éc
u 
le
 st
ag
e.
 A
pr
ès
 
je
 lu
i d
on
ne
 m
on
 re
ss
en
ti 
pa
r r
ap
po
rt 
à 
ce
 q
u’
il 
a 
vé
cu
 e
t p
ui
s a
pr
ès
 je
 lu
i t
ra
ns
m
et
s u
n 
bi
la
n 
de
s a
ct
iv
ité
s q
ui
 o
nt
 é
té
 fa
ite
s, 
so
uv
en
t l
es
 
ex
er
ci
ce
s s
on
t p
ho
to
co
pi
és
 e
t j
e 
lu
i t
ra
ns
m
et
s c
el
a 
da
ns
 u
ne
 fo
ur
re
. L
’é
lè
ve
 a
 d
on
c 
un
 re
to
ur
 o
ra
l p
ré
ci
s e
t d
es
 p
ho
to
co
pi
es
 d
es
 tr
av
au
x 
pr
in
ci
pa
ux
 q
u’
il 
a 
ré
al
is
és
 d
ur
an
t s
on
 st
ag
e.
 S
in
on
 m
oi
 je
 tr
an
sm
et
s m
on
 ra
pp
or
t é
cr
it 
au
 m
aî
tre
 d
e 
cl
as
se
 e
t a
u 
do
ye
n.
 
- 
X
 
- 
X
 
- 
Pa
tri
ck
 
- 
Le
 fa
it 
pa
r e
xe
m
pl
e 
de
 d
em
an
de
r l
es
 m
êm
es
 tr
av
au
x 
si
gn
ifi
ca
tif
s 
au
x 
él
èv
es
, y
 c
om
pr
is
 à
 c
eu
x 
qu
i s
on
t i
nt
ég
ré
s, 
ça
 c
’e
st
 b
ie
n 
et
 je
 fa
is
 d
e 
la
 
m
êm
e 
m
an
iè
re
 (E
4)
. 
- 
Po
ur
 m
oi
 il
 n
’y
 a
 p
as
 u
ne
 é
no
rm
e 
di
ff
ér
en
ce
 d
u 
po
in
t d
e 
vu
e 
sc
ol
ai
re
 e
nt
re
 le
s 
él
èv
es
 d
e 
cl
as
se
 D
 e
t l
es
 é
lè
ve
s 
de
 V
G
 1
. M
is
 à
 p
ar
t q
ue
lq
ue
s 
ca
s, 
j’i
m
ag
in
e 
as
se
z 
pa
rti
cu
lie
rs
, i
l m
e 
se
m
bl
e 
qu
’il
 n
’y
 a
 p
as
 d
’é
no
rm
es
 d
iff
ér
en
ce
s, 
en
 to
ut
 c
as
 ç
a 
n’
a 
ja
m
ai
s 
ét
é 
le
 c
as
 d
es
 é
lè
ve
s 
qu
e 
j’a
i 
ac
cu
ei
lli
s 
en
 s
ta
ge
. S
’il
s 
ve
ul
en
t ê
tre
 in
té
gr
és
, l
’id
éa
l s
er
ai
t q
ue
 q
ua
nt
 il
s 
ar
riv
en
t o
n 
co
m
m
en
ce
 u
n 
no
uv
ea
u 
su
je
t q
u’
ils
 p
ui
ss
en
t s
ui
vr
e 
dè
s 
le
 
dé
bu
t, 
co
m
m
e 
ça
 il
s s
on
t a
u 
m
êm
e 
po
in
t q
ue
 to
ut
 le
 m
on
de
, o
n 
av
an
ce
 le
 su
je
t j
us
qu
’a
u 
bo
ut
 d
u 
st
ag
e,
 q
ui
tte
 à
 le
 g
ar
de
r q
ue
lq
ue
s j
ou
rs
 d
e 
pl
us
 
s’
il 
le
 fa
ut
. L
’é
lè
ve
 d
oi
t p
ou
vo
ir 
su
iv
re
 le
 su
je
t d
e 
A
 à
 Z
 e
t ê
tre
 é
va
lu
é 
co
m
m
e 
le
s a
ut
re
s, 
vu
 q
u’
il 
a 
su
iv
i l
a 
m
êm
e 
ch
os
e.
 
- 
D
an
s 
la
 p
ra
tiq
ue
 c
e 
n’
es
t p
as
 to
uj
ou
rs
 p
os
si
bl
e,
 c
ar
 le
s 
st
ag
es
 n
’in
te
rv
ie
nn
en
t p
as
 to
uj
ou
rs
 s
el
on
 u
ne
 p
la
ni
fic
at
io
n 
pr
éé
ta
bl
ie
, m
ai
s 
en
 c
e 
qu
i 
m
e 
co
nc
er
ne
 je
 fa
is
 to
uj
ou
rs
 p
as
se
r e
xa
ct
em
en
t l
es
 m
êm
es
 é
va
lu
at
io
ns
 à
 to
us
 le
s é
lè
ve
s. 
Si
 l’
él
èv
e 
en
 st
ag
e 
n’
a 
pa
s t
ou
t s
ui
vi
 le
 p
ro
gr
am
m
e 
ou
 
le
 s
uj
et
 tr
av
ai
llé
, i
l p
as
se
 q
ua
nd
 m
êm
e 
le
 te
st
 s
ig
ni
fic
at
if 
(E
4)
, m
ai
s 
da
ns
 c
e 
ca
s 
je
 n
e 
m
e 
ba
se
 p
as
 s
ur
 c
e 
te
st
 p
ré
ci
sé
m
en
t p
ou
r m
e 
fa
ire
 u
ne
 
op
in
io
n 
qu
an
t à
 se
s c
ha
nc
es
 o
u 
no
n 
de
 ré
us
si
r u
ne
 in
té
gr
at
io
n 
su
r l
e 
lo
ng
 te
rm
e.
 
- 
O
n 
av
an
ce
, o
n 
fa
it 
le
 b
ou
lo
t q
ui
 e
st
 p
ré
vu
, o
n 
pe
rd
ra
it 
be
au
co
up
 d
e 
te
m
ps
 à
 m
et
tre
 e
n 
pl
ac
e 
de
s 
év
al
ua
tio
ns
 fo
rm
at
iv
es
 à
 m
on
 a
vi
s, 
po
ur
 m
oi
 
ch
aq
ue
 e
xe
rc
ic
e 
fa
it 
en
 c
la
ss
e 
re
pr
és
en
te
 u
n 
ge
nr
e 
d’
év
al
ua
tio
n 
fo
rm
at
iv
e,
 l’
él
èv
e 
fa
it 
so
n 
bo
ul
ot
 à
 la
 m
ai
so
n,
 il
 le
 fa
it 
en
 c
la
ss
e,
 a
pr
ès
 so
uv
en
t 
à 
la
 fi
n 
d’
un
 s
uj
et
 je
 le
ur
 la
is
se
 q
ue
lq
ue
s 
jo
ur
s 
av
an
t d
e 
fa
ire
 le
 te
st
 s
ig
ni
fic
at
if,
 je
 s
ui
s 
à 
di
sp
os
iti
on
 c
om
pl
èt
e 
po
ur
 ré
po
nd
re
 à
 d
es
 q
ue
st
io
ns
, 
m
ai
s n
on
 si
no
n 
je
 n
’a
rr
iv
e 
pa
s à
 fa
ire
 d
es
 te
st
s f
or
m
at
ifs
, a
ve
c 
un
 re
to
ur
 p
ré
ci
s, 
ça
 p
re
nd
ra
it 
tro
p 
de
 te
m
ps
 (E
2)
. 
- 
C
’e
st
 v
ra
i q
u’
en
 m
at
h 
pa
r e
xe
m
pl
e,
 q
ua
nd
 je
 fa
is
 m
a 
pl
an
ifi
ca
tio
n 
et
 q
u’
il 
m
e 
re
st
e 
qu
’u
ne
 s
em
ai
ne
 à
 d
is
po
si
tio
n 
su
r t
ou
te
 l’
an
né
e 
de
 m
ar
ge
, 
ça
 m
e 
pa
ra
ît 
trè
s 
di
ff
ic
ile
 d
e 
pr
en
dr
e 
de
s 
pé
rio
de
s 
ré
gu
liè
re
m
en
t p
ou
r é
va
lu
er
 fo
rm
el
le
m
en
t l
es
 é
lè
ve
s 
à 
tit
re
 fo
rm
at
if 
(E
3)
. J
’o
bs
er
ve
, j
e 
vo
is
 
où
 le
s é
lè
ve
s p
ei
ne
nt
, m
ai
s ç
a 
re
st
e 
de
s o
bs
er
va
tio
ns
 in
fo
rm
el
le
s q
ui
 p
ré
cè
de
nt
 le
s t
es
ts
 c
er
tif
ic
at
ifs
 (E
4)
. 
- 
A
 l
a 
fin
 d
u 
st
ag
e 
j’é
cr
is
 u
n 
ra
pp
or
t 
qu
e 
j’e
nv
oi
e 
un
 d
oy
en
. 
Pu
is
 j
’e
n 
di
sc
ut
e 
to
uj
ou
rs
 a
ve
c 
l’é
lè
ve
, 
pa
r 
ra
pp
or
t 
à 
m
a 
ou
 m
es
 b
ra
nc
he
(s
) 
en
se
ig
né
e(
s)
. 
- 
- 
- 
X
 
- 
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Grille d’analyse 6 : Régulation – 1ère partie 
Ta
ble
au
 de
 re
ch
er
ch
e 6
 – 
Isa
be
lle
, N
oa
 et
 M
ur
iel
le 
 
Su
je
ts
 
R
ég
ul
at
io
n 
Co
mm
en
t l
es
 en
se
ign
an
ts 
ré
gu
len
t-i
ls 
les
 ap
pr
en
tis
sa
ge
s e
ffe
ctu
és
 pa
r l
e s
tag
iai
re
 ? 
T
yp
es
 d
e 
ré
gu
la
tio
n 
pr
op
os
és
 p
ar
 G
ill
ig
 (2
00
1)
. 
R
 1
 
R
 2
 
R
 3
 
R
 4
 
Is
ab
el
le
 
- 
O
n 
pe
ut
 fa
ire
 d
es
 m
in
i s
ou
tie
ns
 in
di
vi
du
el
s (
R
1)
, s
ur
to
ut
 e
n 
gr
ou
pe
s, 
en
 p
as
sa
nt
 v
er
s e
ux
 lo
rs
qu
e 
je
 v
oi
s q
u’
un
 é
lè
ve
 e
st
 b
lo
qu
é,
 e
t e
n 
pr
en
an
t u
n 
pe
u 
pl
us
 d
e 
te
m
ps
. 
- 
D
an
s u
ne
 si
tu
at
io
n 
de
 st
ag
e 
d’
in
té
gr
at
io
n 
de
 tr
oi
s s
em
ai
ne
s, 
le
 so
ut
ie
n 
in
di
vi
du
el
 e
n 
cl
as
se
 e
st
 tr
ès
 d
iff
ic
ile
. N
ou
s c
e 
qu
’o
n 
a 
po
ss
ib
ili
té
 d
e 
fa
ire
 e
t q
u’
on
 a
 p
as
 e
nc
or
e 
fa
it,
 c
’e
st
 d
e 
pr
of
ite
r d
u 
fa
it 
qu
’o
n 
ai
t d
es
 g
ro
up
es
. P
as
 fo
rc
ém
en
t e
n 
fa
is
an
t d
eu
x 
gr
ou
pe
s r
ig
id
es
, m
ai
s e
n 
se
 
di
sa
nt
 b
en
 v
oi
là
, o
n 
pr
op
os
e 
à 
un
 g
ro
up
e 
de
 tr
av
ai
lle
r d
av
an
ta
ge
 u
ne
 n
ot
io
n 
(R
4)
, p
ou
r c
eu
x 
qu
i o
nt
 d
e 
la
 p
ei
ne
 o
n 
pe
ut
 le
s a
cc
om
pa
gn
er
 u
n 
pe
tit
 p
eu
 p
lu
s, 
to
ut
 e
n 
ga
rd
an
t u
n 
ce
rta
in
 c
ôt
é 
fle
xi
bl
e.
 
- 
Po
ur
 e
n 
re
ve
ni
r à
 la
 tr
oi
si
èm
e 
vi
gn
et
te
,  
je
 tr
ou
ve
 c
ou
ra
ge
ux
 d
e 
fa
ire
 c
e 
qu
e 
fa
it 
l’e
ns
ei
gn
an
t, 
m
ai
s i
l y
 a
 q
ua
nd
 m
êm
e 
de
rr
iè
re
 le
 fa
it 
qu
’il
 
es
t m
oi
ns
 d
is
po
ni
bl
e 
po
ur
 le
s a
ut
re
s. 
- 
J’
ai
 a
cc
or
dé
 u
n 
co
ur
s s
up
pl
ém
en
ta
ire
 à
 to
ut
e 
la
 c
la
ss
e 
su
r l
a 
co
m
pr
éh
en
si
on
 o
ra
le
, p
ou
r p
ou
vo
ir 
en
tra
în
er
 ç
a 
da
va
nt
ag
e 
(R
4)
. L
e 
m
êm
e 
ob
je
ct
if 
es
t r
ep
ris
 d
e 
m
an
iè
re
 d
iff
ér
en
te
, a
ve
c 
d’
au
tre
s a
ct
iv
ité
s. 
A
pr
ès
 e
t p
ou
r l
a 
su
ite
, o
n 
po
ur
ra
it 
s’
im
ag
in
er
 é
ga
le
m
en
t q
u’
il 
y 
ai
t d
es
 
él
èv
es
 p
ou
r q
ui
 ç
a 
ro
ul
e 
al
or
s o
n 
fa
it 
au
tre
 c
ho
se
, m
ai
nt
en
an
t d
’u
n 
au
tre
 c
ôt
é 
on
 n
e 
pe
ut
 p
as
 n
on
 p
lu
s a
va
nc
er
 d
an
s l
e 
pr
og
ra
m
m
e,
 ç
a 
se
ra
it 
pr
ét
ér
ite
r c
eu
x 
qu
i o
nt
 d
e 
la
 p
ei
ne
, j
e 
tro
uv
ai
s q
ue
 c
’é
ta
it 
bé
né
fiq
ue
 à
 to
ut
 le
 m
on
de
, e
n 
se
 d
is
an
t q
ue
 c
ha
cu
n 
a 
un
e 
m
ar
ge
 d
e 
pr
og
re
ss
io
n 
(R
4)
. 
X
 
- 
- 
X
 
N
oa
 
- 
Si
 j’
ai
 le
 te
m
ps
, m
ai
s t
u 
sa
is
 à
 p
ar
t ç
a 
en
 V
G
 o
n 
a 
pa
s b
ea
uc
ou
p 
le
 te
m
ps
, m
ai
s j
e 
re
pr
en
ds
 so
uv
en
t l
es
 c
ho
se
s p
ou
r t
ou
t l
e 
m
on
de
, s
ur
 le
 
m
om
en
t (
R
2)
 o
u 
lo
rs
 d
e 
la
 p
ér
io
de
 su
iv
an
te
 (R
4)
, c
eu
x 
qu
i s
on
t à
 l’
ai
se
 p
eu
ve
nt
 to
uj
ou
rs
 re
pr
en
dr
e 
en
co
re
, s
an
s q
ue
 ç
a 
ne
 le
ur
 p
or
te
 
pr
éj
ud
ic
e,
 il
s p
eu
ve
nt
 c
on
so
lid
er
 le
ur
s a
cq
ui
s m
êm
e 
s’
ils
 m
on
tre
nt
 d
éj
à 
un
e 
ce
rta
in
s m
aî
tri
se
, d
on
c 
so
uv
en
t j
e 
re
pr
en
ds
 le
 to
ut
 p
ou
r l
a 
cl
as
se
, d
an
s l
e 
bu
t q
ue
 c
eu
x 
qu
i o
nt
 p
lu
s d
e 
pe
in
e 
re
jo
ig
ne
nt
 le
 b
on
 w
ag
on
, o
u 
j’e
xp
liq
ue
 a
ut
re
m
en
t, 
ou
 je
 p
re
nd
s u
ne
 a
ut
re
 st
ra
té
gi
e 
au
 
ni
ve
au
 d
e 
la
 p
éd
ag
og
ie
, e
n 
le
s f
ai
sa
nt
 p
ar
 e
xe
m
pl
e 
tra
va
ill
er
 p
ar
 d
uo
s h
ét
ér
og
èn
es
, o
u 
al
or
s j
e 
fa
is
 u
ne
 e
xp
lic
at
io
n 
en
 c
ol
le
ct
if 
(R
2)
 e
n 
pr
en
an
t l
e 
pr
ob
lè
m
e 
pa
r u
ne
 a
ut
re
 e
nt
ré
e.
 
- 
La
 p
os
si
bi
lit
é 
au
ss
i e
st
 d
on
né
e 
de
 tr
an
sm
et
tre
 d
’a
ut
re
s e
xe
rc
ic
es
, m
ai
s s
’il
 n
’a
 d
éj
à 
pa
s c
om
pr
is
 le
s p
re
m
ie
rs
, j
e 
re
pr
en
ds
 g
én
ér
al
em
en
t l
e 
m
êm
e 
ex
er
ci
ce
 (R
3)
. J
e 
do
nn
e 
vo
lo
nt
ie
rs
 d
es
 e
xe
rc
ic
es
 d
e 
pr
ol
on
ge
m
en
t à
 c
eu
x 
qu
i s
on
t à
 l’
ai
se
, d
an
s l
e 
m
êm
e 
su
je
t, 
et
 je
 re
pr
en
ds
 le
 m
êm
e 
ex
er
ci
ce
 a
ve
c 
le
s a
ut
re
s j
us
qu
’à
 c
e 
qu
’il
s y
 a
rr
iv
en
t a
us
si
 (R
4)
. L
es
 é
lè
ve
s e
n 
st
ag
e 
bé
né
fic
ie
nt
 d
e 
ce
tte
 m
êm
e 
ph
ilo
so
ph
ie
 e
t g
én
ér
al
em
en
t 
ils
 a
rr
iv
en
t à
 a
tte
in
dr
e 
le
s o
bj
ec
tif
s m
in
im
um
s. 
- 
X
 
X
 
X
 
M
ur
ie
lle
 
- 
Je
 n
e 
fa
is
 a
uc
un
e 
di
ff
ér
en
ce
 a
ve
c 
le
s a
ut
re
s, 
j’i
ra
i t
ou
t a
ut
an
t a
id
er
 u
n 
au
tre
 é
lè
ve
 e
n 
di
ff
ic
ul
té
, s
i c
e 
n’
es
t q
ue
 je
 su
is
 p
lu
s o
bs
er
va
tri
ce
. 
J’
in
si
st
e 
bi
en
 su
r l
e 
fa
it 
qu
e 
s’
il 
n’
ar
riv
e 
pa
s à
 fa
ire
 q
ue
lq
ue
 c
ho
se
 il
 d
oi
t a
bs
ol
um
en
t v
en
ir 
m
e 
pa
rle
r, 
m
e 
le
 d
ire
. J
e 
tro
uv
e 
qu
e 
c’
es
t a
us
si
 le
 
po
us
se
r à
 s’
or
ga
ni
se
r p
ar
 ra
pp
or
t à
 u
n 
au
tre
 c
on
te
xt
e,
 à
 c
e 
qu
’il
 v
ie
nn
e 
de
m
an
de
r l
ui
-m
êm
e,
 d
e 
fa
ço
n 
à 
ce
 q
ue
 si
 o
n 
l’i
nt
èg
re
 il
 a
it 
dé
jà
 d
es
 
ba
se
s, 
il 
sa
it 
qu
’il
 a
 le
 d
ro
it 
de
 v
en
ir 
au
 p
up
itr
e 
po
ur
 d
em
an
de
r, 
il 
fa
ut
 q
u’
il 
le
 fa
ss
e 
au
ss
i (
R
1)
. 
- 
En
 g
én
ér
al
 lo
rs
qu
e 
je
 c
or
rig
e 
un
 te
st
, j
e 
m
et
s l
e 
ty
pe
 d
e 
fa
ut
es
 q
ue
 je
 v
oi
s, 
je
 p
eu
x 
re
fa
ire
 d
es
 e
xe
rc
ic
es
 e
n 
co
lle
ct
if,
 la
 sé
an
ce
 su
iv
an
te
 p
ar
 
ex
em
pl
e,
 p
ar
 ra
pp
or
t à
 u
n 
ty
pe
 d
e 
fa
ut
es
, v
oi
là
, j
e 
tra
va
ill
e 
pl
ut
ôt
 c
om
m
e 
ça
 (R
4)
. 
- 
J’
ai
 u
ne
 d
is
cu
ss
io
n 
à 
la
 fi
n 
du
 c
ou
rs
 a
ve
c 
l’é
lè
ve
 e
n 
qu
es
tio
n,
 j’
es
sa
ie
 d
e 
lu
i d
on
ne
r d
es
 p
is
te
s p
ou
r m
ie
ux
 s’
or
ga
ni
se
r, 
en
 v
ér
ifi
an
t 
sy
st
ém
at
iq
ue
m
en
t l
es
 d
ev
oi
rs
 (R
3)
. 
- 
J’
ai
 p
lu
tô
t l
’im
pr
es
si
on
 d
e 
fa
ire
 d
u 
so
ut
ie
n 
po
ur
 to
ut
e 
la
 c
la
ss
e 
en
 m
êm
e 
te
m
ps
 (R
2)
, p
ar
 d
es
 e
xp
lic
at
io
ns
 c
ol
le
ct
iv
es
, p
lu
tô
t q
u’
un
 so
ut
ie
n 
in
di
vi
du
el
 p
ou
r u
n 
se
ul
 é
lè
ve
. J
e 
pe
ns
e 
qu
e 
to
ut
es
 le
s p
ré
ci
si
on
s a
pp
or
té
es
 p
eu
ve
nt
 p
ot
en
tie
lle
m
en
t ê
tre
 im
po
rta
nt
es
 p
ou
r t
ou
s l
es
 é
lè
ve
s. 
Je
 
ne
 v
eu
x 
pa
s f
ai
re
 d
e 
l’é
lè
ve
 e
n 
st
ag
e 
un
 c
as
 p
ar
tic
ul
ie
r, 
c’
es
t a
us
si
 p
ou
r ç
a 
qu
e 
je
 d
em
an
de
 ré
gu
liè
re
m
en
t d
e 
pr
ol
on
ge
r l
e 
st
ag
e 
de
 tr
oi
s 
se
m
ai
ne
s, 
po
ur
 p
ou
vo
ir 
m
e 
co
ns
tru
ire
 u
ne
 im
ag
e 
ré
el
le
m
en
t r
ep
ré
se
nt
at
iv
e 
de
s c
ap
ac
ité
s d
e 
l’é
lè
ve
. 
- 
Je
 p
ré
fè
re
 tr
av
ai
lle
r s
ur
 u
ne
 é
ch
el
le
 p
lu
s 
la
rg
e 
po
ur
 n
e 
pa
s 
le
s 
dé
co
ur
ag
er
, p
re
nd
re
 b
ea
uc
ou
p 
de
 te
m
ps
 p
ou
r l
es
 c
or
re
ct
io
ns
, a
lo
rs
 ç
a 
c’
es
t 
vr
ai
 q
ue
 j
’a
cc
or
de
 é
no
rm
ém
en
t 
de
 t
em
ps
 p
ou
r 
le
s 
co
rr
ec
tio
ns
, 
qu
itt
e 
à 
le
ur
 f
ai
re
 f
ai
re
 d
es
 e
xe
rc
ic
es
 s
up
pl
ém
en
ta
ire
s 
(R
4)
, 
je
 m
et
s 
én
or
m
ém
en
t d
’im
po
rta
nc
e 
à 
ré
pé
te
r l
es
 c
ho
se
s. 
X
 
X
 
X
 
X
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Grille d’analyse 6 : Régulation – 2ème partie 
Ta
ble
au
 de
 re
ch
er
ch
e 6
 – 
An
toi
ne
, F
ra
nç
ois
 et
 P
atr
ick
 
Su
je
ts
 
R
ég
ul
at
io
n 
Co
mm
en
t l
es
 en
se
ign
an
ts 
ré
gu
len
t-i
ls 
les
 ap
pr
en
tis
sa
ge
s e
ffe
ctu
és
 pa
r l
e s
tag
iai
re
 ? 
T
yp
es
 d
e 
ré
gu
la
tio
n 
pr
op
os
és
 p
ar
 G
ill
ig
 (2
00
1)
. 
R
 1
 
R
 2
 
R
 3
 
R
 4
 
A
nt
oi
ne
 
- 
G
én
ér
al
em
en
t e
t l
e 
pl
us
 so
uv
en
t j
e 
te
nt
e 
de
 lu
i r
ée
xp
liq
ue
r l
’e
xe
rc
ic
e 
en
 in
di
vi
du
el
, e
n 
es
sa
ya
nt
 d
e 
re
fo
rm
ul
er
 la
 c
on
si
gn
e 
ou
 d
e 
lu
i d
on
ne
r 
d’
au
tre
s e
xe
m
pl
es
 q
u’
il 
pe
ut
 ré
ut
ili
se
r c
om
m
e 
ai
de
 (R
1)
.  
- 
Si
 je
 v
oi
s q
u’
il 
y 
a 
pl
us
ie
ur
s é
lè
ve
s q
ui
 p
ei
ne
nt
, d
an
s c
e 
ca
s j
e 
re
pr
en
ds
 p
ou
r t
ou
te
 la
 c
la
ss
e,
 so
uv
en
t c
eu
x 
qu
i o
nt
 c
om
pr
is
 p
ro
po
se
nt
 a
lo
rs
 
d’
ex
pl
iq
ue
r a
ve
c 
le
ur
s p
ro
pr
es
 m
ot
s (
R
2)
.  
- 
Si
no
n 
il 
re
st
e 
la
 p
os
si
bi
lit
é,
 p
lu
s r
ar
e,
 d
e 
fa
ire
 u
ne
 sé
an
ce
 d
’a
pp
ui
 h
or
s d
es
 h
eu
re
s d
e 
co
ur
s a
ve
c 
l’é
lè
ve
 (R
3)
 o
u 
un
 g
ro
up
e 
d’
él
èv
es
 (R
4)
. 
X
 
X
 
X
 
X
 
Fr
an
ço
is
 
- 
C
om
m
e 
l’é
lè
ve
 d
éb
ar
qu
e,
 je
 le
 re
nd
s a
tte
nt
if 
à 
ce
rta
in
es
 d
iff
ic
ul
té
s, 
en
 ré
ex
pl
iq
ua
nt
 p
ar
fo
is
 le
s c
on
si
gn
es
 (R
1)
, m
ai
s l
es
 c
on
te
nu
s e
t l
es
 
ex
ig
en
ce
s s
on
t l
es
 m
êm
es
 p
ou
r q
u’
il 
se
 re
nd
e 
co
m
pt
e 
de
 la
 ra
pi
di
té
 d
e 
l’e
ns
ei
gn
em
en
t. 
- 
A
lo
rs
 so
uv
en
t, 
co
m
m
e 
je
 le
 fa
is
 a
us
si
 a
ve
c 
le
s a
ut
re
s, 
je
 d
em
an
de
 à
 l’
él
èv
e 
de
 v
en
ir 
à 
m
on
 b
ur
ea
u 
et
 je
 lu
i p
ré
ci
se
 l’
ex
er
ci
ce
, j
e 
lu
i 
re
fo
rm
ul
e 
la
 c
on
si
gn
e,
 p
ar
fo
is
 je
 d
éb
ut
e 
l’e
xe
rc
ic
e 
av
ec
 lu
i e
n 
po
in
ta
nt
 le
s é
lé
m
en
ts
 im
po
rta
nt
s o
u 
en
 re
pr
éc
is
an
t l
es
 c
ho
se
s (
R
1)
. C
’e
st
 
so
uv
en
t s
uf
fis
an
t. 
Si
 je
 re
m
ar
qu
e 
qu
’il
 s’
ag
it 
d’
un
 p
ro
bl
èm
e 
po
ur
 p
lu
si
eu
rs
 é
lè
ve
s, 
so
uv
en
t j
e 
re
pr
en
ds
 le
s e
xp
lic
at
io
ns
 e
t d
’a
ut
re
s 
ex
em
pl
es
 p
ou
r t
ou
te
 la
 c
la
ss
e 
(R
2)
. 
- 
Po
ur
 le
s b
ra
nc
he
s à
 n
iv
ea
ux
, t
el
 q
ue
 le
 fr
an
ça
is
 o
u 
le
s m
at
hs
, o
n 
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4ème de couverture 
Ce Mémoire professionnel propose d’analyser certaines pratiques intégratives favorisées par 
des enseignants secondaires, lorsqu’ils accueillent dans leur classe respective un élève 
provenant d’une classe de développement du canton de Vaud.  
Le contexte de cette recherche est celui d’un établissement secondaire ordinaire. Plus 
précisément, l’objectif de cet écrit est de mieux appréhender l’encadrement des stages 
d’intégration de trois semaines organisés dans cette école. Ces expériences sont généralement 
proposées aux élèves qui ont le projet de rejoindre le système d’enseignement régulier. En 
effet, lorsque les lacunes scolaires ont pu être suffisamment comblées, l’intention première 
reste l’obtention du certificat de voie générale. Ce choix paraît d’autant plus judicieux qu’il 
facilite l’entrée dans le monde de la formation professionnelle. 
En s’intéressant plus particulièrement à une phase de transition spécifique, cette recherche a 
pour ambition de questionner les pratiques recueillies auprès de six enseignants, en les 
confrontant aux apports théoriques rassemblés sur la notion d’intégration scolaire. Ainsi, le 
cadre méthodologique de ce travail ne vise pas une généralisation des données, mais une 
meilleure compréhension des actions privilégiées dans un contexte précis.  
Alors que les recommandations politiques actuelles tendent à promouvoir la prise en charge 
intégrative des élèves en difficultés scolaires ou en situation de handicap, mieux comprendre 
cette phase d’évaluation paraît essentiel pour envisager une évolution progressive des 
démarches actuellement privilégiées. A ce sujet, la partie conclusive propose de pointer 
d’autres pistes d’intervention qui paraissent envisageables dans une école ordinaire. 
Les gestes professionnels analysés dans ce mémoire se centrent sur les thématiques 
suivantes : l’intégration sociale de l’élève placé en stage, la collaboration développée durant 
ces expériences intégratives, la différenciation mise en place par les professionnels dans les 
classes d’accueil, l’évaluation de la progression du stagiaire ainsi que, pour conclure, les 
régulations privilégiées pour soutenir au mieux sa progression dans cette phase de transition. 
 
Intégration – Collaboration – Différenciation – Evaluation – Régulation – Identités 
personnelle et professionnelle 
